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Det mångkulturella klassrummet har blivit ett alltmer aktuellt forskningsämne både 
inom och utanför Finlands gränser, vilket är logiskt med tanke på det ständigt ökande 
antalet invandrare här i Finland likaväl som utomlands. Ett tecken på att världen har 
blivit och blir mer och mer globaliserad är människors ökade mobilitet som syns i 
skolvärlden också. I de största städerna i Finland är i vissa skolor redan över hälften 
av eleverna inlärare med invandrarbakgrund och andelen ökar hela tiden inom den 
grundläggande utbildningen (Utbildningsstyrelsen 2015a).  
Det är självklart att den finska skolan på många sätt är mycket annorlunda i dag ur 
lärarens synvinkel jämfört med hur den var till exempel för tjugo år sedan. En av de 
mest konkreta förändringarna som har skett i klassrummet är sammansättningen av 
elevmaterialet som numera varierar mycket när det gäller språk och kultur. 
Nuförtiden är heterogeniteten i klassrummet snarare regel än undantag vilket både 
ger möjligheter och utmaningar till det finska utbildningssystemet och lärare som 
arbetar inom det.  
Statistiker visar Finlands mångkulturella utveckling i siffror: till exempel mellan åren 
1992 och 2013 ökade antalet invånare utan finskt medborgarskap bosatta i Finland 
från 46 300 till 208 171 (Inrikesministeriet 2012; Befolkningsregistercentralen 
2013). De flesta invandrare i Finland är bosatta i huvudstadsregionen och speciellt i 
Helsingfors. Vid årsskiftet 2013–2014 bodde 27,1 % av Finlands befolkning med 
främmande språk i Helsingfors. Andelen invandrare av alla invånare i Helsingfors 
var 12,8 % vid årsskiftet 2013–2014. Majoriteten av invånare med utländskt 
ursprung i Finland tillhör första generationens invandrare, vilket innebär att de själva 
är födda utomlands. (Helsingfors stads faktacentral 2015.)  
Olika undervisningsanstalter spelar en avgörande roll i ungdomars och barns vardag 
och det handlar inte bara om att erbjuda jämlika möjligheter till utbildning och 
arbetsliv utan också om att stöda deras aktiva medborgarskap och välmående. För att 
en invandrare ska växa och utvecklas från ungdom till vuxenliv förutsätter det ny 
kunskap och nya färdigheter av invandrarna själva men också av människor som 
arbetar med dem. (Teräs m.fl. 2010: 85.) Det är uppenbart att den mångkulturella 
skolan ställer många krav på lärare. 
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En av de viktigaste utgångspunkterna för den finska nationella läroplanen 
(Grunderna för läroplanen för den grundläggande utbildningen, GLGU) (2014) är 
jämlikhet. På en mer konkret nivå dikterar läroplanen att varje elev ska erbjudas 
undervisning som bäst passar hens situation, behov och färdigheter. Detta är inte 
okomplicerat med hänsyn till att invandrarelevers utbildningsbakgrunder och behov 
kan avvika enormt från det som lärarna, som arbetar med representanter av den 
kulturella majoriteten, är vana vid. Olika kulturer har olika traditioner och 
uppfattningar, något som måste tas i beaktande av läraren när hen planerar och 
genomför undervisning. (Miettinen & Pitkänen 1999.) 
Invandrare är en mycket heterogen grupp och en invandrare, precis som vilken 
inlärare som helst, har individuella behov enligt vilka läraren ska differentiera sin 
undervisning. Läraren kan befinna sig i en situation där hon undervisar elever som 
hen inte ens nödvändigtvis delar ett förstaspråk med då hon är tvungen att tänka över 
sina undervisningsmetoder.  
Finland har två officiella språk varav det andra är svenska som de flesta invandrare 
också studerar. Det har konstaterats att speciellt de barn som kommit till den 
finländska grundskolan under de senaste åren har avsevärda problem med att studera 
båda nationella språken. (Undervisnings- och kulturministeriet 2012: 10). Elever som 
inte har finska eller svenska som modersmål har möjlighet till befrielse från 
svenskan. Även om det svenska språkets ställning i Finland är ett mycket 
omdiskuterat ämne har svenskan en stabil position i Finlands grundlag och kunskaper 
i svenska förutsätts till exempel i många tjänster. Detta kan påverka sådana 
invandrarelevers framtid som inte har studerat svenska i skolan utan har befriats. 
Traditionellt sett sker åtminstone en del av språkundervisning i finska skolor på 
finska. Inlärning av ytterligare språk kan bli mer problematiskt om man är tvungen 
att lära sig ett främmande språk genom finskan som man kan ha mycket bristande 
kunskaper i. Speciellt ungdomar som har flyttat till Finland i skolåldern kan ha svårt 
att komma ifatt andra elever på grund av klyftan som förorsakas av att behöva lära 
sig ett nytt språk och byta från ett utbildningssystem till annat (Peltola 2010: 76). Hur 
ska läraren gå tillväga i sådana situationer och hurdana verktyg behöver hen när 
syftet är att tillförsäkra undervisning av hög kvalitet åt alla inlärare?  
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1.1 Syfte och frågeställningar 
Uppsatsens syfte är att ta reda på om finländska språklärare som undervisar svenska 
som det andra inhemska språket är medvetna om sina elevers språkliga och kulturella 
bakgrunder och på vilka sätt de utnyttjar dessa kunskaper, om alls. I min 
undersökning kommer jag att fokusera på svensklärare som arbetar i sådana 
grundskolor i Helsingfors som har ett högt antal invandrarelever. Jag är intresserad 
av att utreda på vilka sätt informanterna tar hänsyn till invandrarelever i sin 
undervisning, med andra ord hurdana undervisningspraktiker informanterna säger att 
de utnyttjar, och på vilka sätt anser lärarna att dagens kulturella och språkliga 
mångfald påverkar klassrumsundervisningen.  
Det finns gott om utländsk litteratur som handlar om det mångkulturella klassrummet 
medan undersökningar som fokuserar på hur finländska svensklärare tar hänsyn till 
invandrarelever i sin undervisning är relativt få. Sådana tidigare studier som har 
koncentrerat sig på finländska språklärares uppfattningar och metoder i ett 
mångkulturellt klassrum är till exempel pro gradu-avhandlingar av Lemmetty (2011) 
och Tammela (2014). Jag skrev också min egen biämnesavhandling i engelska om 
ämnet ur engelsklärares perspektiv (Luoma 2014). Undersökningsresultaten tydde på 
att det tydligt finns en beställning på en mer djupgående diskussion kring ämnet.  
Eftersom det än så länge inte finns så mycket vetenskaplig diskussion om hur 
invandrarelever beaktas i klassrumsundervisning av svensklärare anser jag att ämnet 
är värt att forska i. Svenskan presenterar också en unik situation på grund av språkets 
ställning i Finland som inte liknar något annat språks ställning. Alla elever som 
omfattas av den finländska läroplikten ska studera båda nationella språken fast en 
befrielse är möjlig men inte en regel. Denna uppsats strävar efter att belysa 
undervisningspraktiker och individers röster, dvs. finländska svensklärare. De är 
ändå de som professionellt sett borde ha en holistisk uppfattning om ämnet både ur 
en teoretisk och en praktisk synvinkel eftersom de är i en position där de kan 
observera skiftningar i skolvärlden från en ideal utsiktsplats.  
Tammela (2014) har undersökt språklärares åsikter om att undervisa invandrarelever 
och kommit fram till i sin studie att lärare som arbetade i skolor som inte har många 
invandrare hade svårt att kommentera ämnet eftersom de inte hade erfarenhet av att 
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undervisa sådana inlärare. Orsaken för mig till att välja att utföra denna undersökning 
i Helsingfors är stadens mångfaldiga sammansättning eftersom Helsingfors är den 
mest mångkulturella staden i Finland när det är fråga om antalet invandrare 
(Väestöliitto 2015). För att få så relevant information som möjligt vill jag dessutom 
lägga fokus på lärare som arbetar i skolor som har ett stort antal invandrare. På det 
sättet kan jag tillförsäkra att lärarna har rikligt med personliga erfarenheter av 
mångkulturella undervisningsgrupper. Till skillnad från Tammelas (2014) studie som 
till största delen var kvantitativ kommer min undersökning att vara kvalitativ. Denna 
avhandling syftar till att vända blicken från statistik till lärarnas vardagliga 
undervisningsarbete och de verktyg som de använder när de undervisar svenska i ett 
heterogent klassrum.  
Mina forskningsfrågor lyder: 
1) På vilka sätt tar svensklärarna hänsyn till invandrarelever när de planerar och 
genomför undervisning? 
2) Hur medvetna är svensklärarna om invandrarelevernas språkliga och kulturella 
bakgrunder och på vilka sätt utnyttjar lärarna dessa kunskaper medan de undervisar 
svenska? 
3) Hur påverkar mångkulturalism skolsamfundet enligt informanterna och hur 
förberedda anser de sig ha varit för mångkulturell undervisning? 
 
1.2 Uppsatsens disposition 
Uppsatsen består av teori och empiri. I den teoretiska bakgrunden behandlar jag 
teman som är relevanta ur denna undersöknings synpunkt. Jag har sammansatt 
avhandlingen på följande sätt: kapitel 2 handlar om svenskans historia som skolämne 
i Finland. Kapitel 3 beskriver det mångkulturella klassrummets mångfasetterade 
egenskaper medan kapitel 4 ger en översikt av invandrarelever i den finländska 
skolan och hur officiella dokument som styr den grundläggande utbildningen tar 
hänsyn till elever med invandrarbakgrund. I kapitel 5 fokuserar jag på lärares 
medvetenhet och interkulturella kompetens. Jag kommer att presentera metod och 
material i kapitel 6 och utföra undersökningens analys i kapitel 7. Kapitel 8 
diskuterar och sammanfattar resultaten. 
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2 Svenska som skolämne i Finland 
Svenska som andra inhemska språk har undervisats i Finland redan länge men 
språkets status var förr i tiden ganska annorlunda jämfört med dagens läge. Ända 
fram till 1900 var svenskan nämligen det dominerande skolbildningsspråket och i 
slutet av förtrycksperioden var svenskan vid sidan av ryskan det enda officiella 
språket, det vill säga myndigheternas språk. (Geber 2010: 9.) Så småningom blev 
finskans ställning i samhället starkare och svenskan måste göras till ett enskilt 
läroämne i de finska skolorna eftersom de finskspråkiga inte längre kunde lära sig 
svenska genom den svenskspråkiga undervisningen. År 1871 delades 
lärdomsskolväsendet i skilda svenska och finska skolor på basis av lärarnas 
huvudsakliga modersmål. Följande år blev svenska ett obligatoriskt läroämne i finska 
läroverk. (Geber 2010: 12, 63.)  
Svenskan började kallas för "det andra inhemska språket" 1918 (Geber 2010: 13). 
Den obligatoriska skolsvenskan har diskuterats och debatterats mycket i riksdagen 
under dess existens i Finland. Som resultat av en långvarig process stiftades 1968 en 
ramlag som omfattar ett språkprogram som i regel gäller fortfarande i finländska 
grundskolor. Enligt språkprogrammet studeras det i finska grundskolor engelska, 
eller ibland något annat språk, som det huvudsakliga A-språket från tredje årsklass 
och svenskstudier påbörjas av alla elever som ett obligatoriskt läroämne från och 
med sjunde årsklass i grundskolan. Svenska är alltså ett B-språk. I svenskspråkiga 
skolor gör man tvärtom då man undervisar finska som A-språk och engelska från och 
med fjärde eller femte årsklass vilket betyder att eleverna lär sig också engelska 
enligt den långa lärokursen. (Geber 2010: 65.) 
Det blev ett nytt språkbråk i riksdagen 1990 då en del politiker understödde en 
förändring på högstadiespråkprogrammet som föreslog att den så kallade 
”tvångssvenskan” – läroämnet började kallas det av de som försökte främja ärendet i 
fråga – avskaffas eller åtminstone förminskas. Situationen ändrades i alla fall inte 
utan språkprogrammet förblev detsamma genom att motparten vädjade till nordiska 
relationer, landets tvåspråkighet och det andra inhemska språkets stabila ställning på 
andra skolstadier. (Geber 2010: 66.) 
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År 2004 fattades ett beslut som trädde i kraft 1.1.2005. En reform tillades i 
studentexamensstrukturen något som innebär att man sedan dess kan ha tagit 
studentexamen utan att avlägga provet i det andra inhemska språket. Beslutet som 
handlade om svenskans valfrihet i studentskrivningarna ledde till att svenskan inte 
behärskas lika bra längre och B-språkets minimitimantal har minskats avsevärt. 
Sammanlagt har timantalet krympts med hela 10 årsveckotimmar (380 
undervisningstimmar) jämfört med läroverken. (Geber 2010: 68.) 
Även om svenskan är ett obligatoriskt läroämne är det enligt den nationella 
läroplanen och Statsrådets förordning (1435/2001) möjligt att ersätta 
invandrarelevers svenskstudier i en finsk skola med studier i ett annat språk eller i 
elevens förstaspråk. I sådana fall följs det en särskild lärokurs som är avsedd för 
invandrare. År 2013 studerade 92,3 procent av alla grundskolelever i årskurserna 7–9 
svenska (Statistikcentralen 2014). 
På basis av lagen om grundläggande utbildning kan eleven befrias från att studera ett 
läroämne till exempel i sådana fall där "det med hänsyn till elevens förhållanden och 
tidigare studier till någon del är oskäligt att eleven skall genomgå den 
grundläggande utbildningens lärokurs." (628/1998 18 §) Enligt information erhållen 
av Utbildningsstyrelsen får ungefär 3 000 elever befrielse från den obligatoriska 
svenskan varje år. Antalet har hållit sig stabilt de sista tiotal åren. (Undervisnings- 
och kulturministeriet 2012: 48.) För en elev som har befriats från att studera något 
skolämne ska det på motsvarande sätt arrangeras annan ersättande undervisning eller 
handledd verksamhet (852/1998). 
Invandrarelever har haft en grundad möjlighet till befrielse från svenskstudier särskilt 
om eleven inte har flyttat till Finland fler än tre år innan B1-språkstudierna börjar 
eller om hen annars har speciella inlärningssvårigheter. Rektorn fattar beslut om 
befrielsen som grundar sig på en diskussion med vårdnadshavare och en skriftlig 
anhållan. Utbildningsstyrelsen samlade information om invandrarelever som har 
tillerkänts en befrielse från B1-lärokursen i det andra inhemska språket. Antalet var 
mycket varierande mellan kommunerna. Till exempel i Vasa hade ingen av eleverna 
befriats från undervisningen medan i Punkalaidun hade skolorna befriat alla elever 
som hade bott i Finland mellan 0–2 år. Befrielsen är mer sannolik om eleven har 
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kommit till Finland i högstadieåldern, hen är icke läs- och skrivkunnig och/eller hen 
har en kort skolgångshistoria. (Undervisnings- och kulturministeriet 2012: 48–49.) 
Att studera båda de nationella språken förorsakar signifikanta svårigheter för en 
sådan invandrarelev som börjar skolgången i den finländska grundskolan under dess 
senare år (Undervisnings- och kulturministeriet 2012: 10). Svenskan ur 
invandrarelevers synvinkel har forskats i av Liiti och Saarinen (2007) som 
undersökte hur invandrarelever förhåller sig till lärande av svenska i grundskolan. De 
kom i sin studie fram till att invandrarelevers inställning till svenska var neutral eller 
till och med positiv. 
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3 Det mångkulturella klassrummet 
Många forskare anser att definitionen av termen kultur varken är fastslagen eller 
otvetydig eftersom det inte finns en definition som skulle vara entydig och 
accepterad av alla sociala forskare (Banks 2006: 70; Lendahls m.fl. 1990: 62). Banks 
(2006: 72) konstaterar att kulturer måste ses som helheter: en förändring i en del av 
systemet påverkar alla bitar som formar helheten. Dialekter och språk är väsentliga 
byggklossar av kultur eftersom sättet på vilket människor iakttar och tolkar världen 
har en inverkan på deras språk. (Banks 2006: 75.) Man skulle kunna säga att kultur är 
ett sätt att leva för en grupp av människor som värdesätter likadana saker och delar 
samma kunskap och seder (Lendahls m.fl. 1990: 62).  
Verma (1994) stöder åsikten om att det inte finns en uttömmande definition av 
kultur. Han påpekar att medan man strävar efter att definiera termen är det viktigt att 
fästa avseende vid vissa aspekter, han tar nämligen upp till diskussion ambiguiteten 
när det gäller tankar kring mångkulturell undervisning. Han säger att kultur inte är 
samma sak som ens etniskt ursprung för det skulle betyda att det bara finns till 
exempel en kinesisk, västindisk, pakistansk eller engelsk kultur. Ett sådant tänkesätt 
är alltför förenklat och stereotypiskt och tar inte hänsyn till två avsevärda faktorer: 
först och främst är kultur inte en statisk helhet. Den är dynamisk och den utvecklas 
med tiden i samspel med politiska, ekonomiska och sociala faktorer. För det andra 
måste man beakta på vilket sätt människor som lever inom en viss kultur uppfattar 
den för deras synpunkter kan skilja sig från varandra. (Verma 1994: 64.) Banks 
(2006) påpekar att traditionellt sett tar idén om kultur inte hänsyn till de olika 
varianterna av den nationella kulturen eller de mindre kulturella enheterna som ingår 
i den. I en situation där syftet är att precis alla, inte bara representanter av 
majoritetskulturen, ska erbjudas jämlika inlärningsmöjligheter är det ändå viktigt att 
ta också hänsyn till kulturella minoriteter och annan kulturell variation inom den 
nationella kulturen. (Banks 2006: 72.) 
Mångkulturell utbildning syftar till att utveckla förståelse av diversitet och förbättra 
inlärarens förmåga att leva i ett mångkulturellt samhälle och att lära sig en ny kultur 
med hjälp av en avsiktlig inlärning från olika kulturer (Mikkola & Heino 1997). 
Enligt Mikkola och Heino (1997) har mångkulturell utbildning från och med 1990-
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talet ansetts som ett förhållningssätt som inte bara marknadsför pluralism utan också 
beaktar skolans allmänna läroplan. Detta betyder att den största vikten av 
mångkulturell utbildning ligger på en tillämpning av kulturell pluralism som 
understryker ingredienser som är gemensamma för olika kulturer. Vars och ens 
individuella rättighet till en egen kultur och ett eget sätt att leva och därtill att 
acceptera diversitet formar kärnan i det här förhållningssättet. (Mikkola & Heino 
1997: 118.) K. Ikonen (1994) fortsätter med att konstatera att en mångkulturell 
inlärningsomgivning består av ömsesidig respekt mellan olika kulturer och deras 
jämlika samexistens. När det gäller skolkontexten betyder detta att elevmaterial som 
är sammansatt av inlärare från olika språkliga och kulturella bakgrunder inte 
automatiskt utgör en mångkulturell skola. (Ikonen K. 1994: 77.)  
Modiano (2009: 177) tycker att "a vision of multiculturalism, as a guiding principle 
in teaching, is required in all aspects of education." Banks (2006: 201) betonar att en 
av de mest centrala målsättningar som mångkulturell utbildning har är att hjälpa 
elever att bli mer medvetna om kunskapens natur, på vilket sätt den är strukturerad 
och hur kunskap reflekterar dess skapares livsvärden, synpunkter och upplevelser. 
 Forskare diskuterar om det finns en skillnad mellan att undervisa inlärare med 
varierande kulturella och etniska bakgrunder jämfört med grupper som är mer 
homogena. Ett okomplicerat svar på frågan finns inte enligt somliga (Lendahls m.fl. 
1990). Dilg (2003) anser att mångkulturella skolsamfund faktiskt för med sig mer 
komplicerade utmaningar än skolor där elevmaterialet är mer homogent (2003: 26). 
Lendahls m.fl. (1990) betonar att alla inlärare har samma grundläggande behov – att 
utveckla kunskaper, färdigheter och attityder. Att sätta elevernas upplevelser, frågor 
och intressen som utgångspunkt för undervisningen är meningsfullt för alla barn 
oavsett vad som är deras bakgrund. Det som läroplanens innehåll framhäver är 
relevant i varje klassrum men på vilket sätt arbetet i praktiken utformas är en annan 
sak. Det beror nämligen på elevernas upplevelser som fungerar som utgångspunkt. 
Detta betyder att ett särskilt ämne kan markeras mer tydligt och få en större vikt i ett 
mångkulturellt klassrum jämfört med en undervisningssituation där inlärargruppen är 
mer homogen, något som är berikande för samtliga. (Lendahls m.fl. 1990: 24.) 
Elevens bakgrund och speciella behov ska också beaktas i sammansättning av prov 
och bedömning. Lärare ska fästa avseende vid att inte sammansätta sådana prov som 
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gynnar enspråkiga elever eftersom det kan leda till att eleven som inte behärskar sitt 
andraspråk till fullo misslyckas på grund av bristande språkkunskaper. Man ska 
komma ihåg att språkinlärning är en tidskrävande process och medan den är på gång 
kan bedömningen inte ha samma utgångspunkt för förstaspråkselev och 
andraspråksinlärare. Bedömning av andraspråksinlärare ska inte fokusera på detaljer 
utan beakta hela inlärningssituationen. (Axelsson 2004: 524–525.) 
Enligt Mikkola och Heino (1997) erbjuder ett klassrum gynnsamma förhållanden för 
kulturmöten som är en omfattande företeelse. Alla elever och vuxna i skolan och 
klassrummet har sin egen kultur, dvs. sitt eget sätt att leva, tänka och agera. När 
dessa människor sedan socialiseras och arbetar tillsammans möter de varandra. 
Skolan är en mycket avslöjande scen när det handlar om kultur och kulturella möten 
eftersom den är en omgivning där vi är tvungna att visa vilka vi verkligen är och vad 
vi tycker. Kulturmöte kan också vara problematiskt när det gäller kulturella 
konflikter. (1997: 5.) Forskare påpekar att mångkulturella samfund utan vidare är 
komplicerade men samtidigt är den komplexiteten deras styrka. Olika synsätt och sätt 
att leva är i grunden berikande och utvecklande både för utbildningssystemet och för 
unga människor som är en del av det: att vara en del av ett sådant samfund kan vara 
en mer flerdimensionell upplevelse för dess medlemmar. Alla som tillhör det borde 
sträva efter att skapa ett inkluderande samfund. (Dilg 2003: 26, Mikkola & Heino 
1997: 5.) 
De nordiska länderna är kända förespråkare och representanter av kulturpluralism 
som syftar till att bevara alla kulturers särdrag och uppmuntrar till att vara medveten 
om de gemensamma interkulturella egenskaperna och att vidareutveckla dem 
(Mikkola & Heino 1997: 116). Ömsesidigt interkulturellt samförstånd och stöd 
förstärker samhällen och bidrar till att undvika konflikter (Van Ryneveld Grové 
1992, hänvisat i Mikkola & Heino 1997: 116). För att det här idealet ska bli 
verklighet understryker Miettinen och Pitkänen (1999) vikten av identifiering och 
accepterande av skillnader mellan elever både individuellt och kulturellt sett redan på 
gräsrotsnivån. Läraren borde sedan tillämpa och ta hänsyn till dessa skillnader i 
undervisningen och klassrumsmiljön. (Miettinen & Pitkänen 1999: 13.) Det är klart 
att lärare har en svår balansgång för att uppfylla kraven ställda för dem. 
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Dilg (2003) anser att det är typiskt för elever i ett mångkulturellt klassrum att å ena 
sidan vara intresserade av att lära känna varandra men å andra sidan känna att det är 
svårt för dem att hitta ett lämpligt sätt att inleda en diskussion med varandra. När det 
gäller det mångkulturella klassrummet och utmaningar förknippade med det betonar 
Dilg (2003) vikten av att läraren planerar lektioner noggrant och att hen förstår den 
interkulturella undervisningens natur. Bara på det sättet kan hen stöda sina elever och 
hjälpa dem att ha framgång och utvecklas. Språket spelar en stor roll i det 
mångkulturella klassrummet då det kan definiera, avskilja, genera, exkludera, dra 
ihop eller isolera elever och de runt dem både hemma och i skolan. (Dilg 2003: 9–10, 
24.)  
Eftersom det mångkulturella klassrummet är så komplext understryker forskare 
vikten av att lärare är starkt medvetna om innehållet de bestämmer sig för att lära 
(eller inte lära) ut och hur man går tillväga när man lär ut innehållet i fråga. Man 
måste dock beakta att i Finland kan lärarna inte riktigt bestämma själva om 
undervisningens innehåll eftersom den styrs av den nationella läroplanen. En lärare 
borde sträva efter att erkänna och acceptera de talrika identitetsrelaterade 
utmaningarna som inlärarna genomgår och tar med sig till klassrummet. Dessutom är 
det essentiellt för läraren att kunna och vilja anpassa undervisningsinnehållet för att 
dra nytta av invandrarelevernas språkliga och kulturella styrkor. (Banks 2006: 15, 
Dilg 2003: 88.) Dilg (2003) påpekar dock att ett framgångsrikt mångkulturellt 
samfund kan existera bara om alla dess medlemmar drar sitt strå till stacken, inte 
bara läraren. För att skapa ett fungerande mångkulturellt samfund som är kapabelt att 
möta utmaningar och skapa en känsla av samhörighet tillsammans förutsätts en insats 
av var och en, särskilt av de som representerar den kulturella majoriteten (Dilg 2003: 
26, 88). 
Dilg (2003) påminner om att alla elever oavsett hurdan bakgrund de har vill känna 
sig trygga och avslappnade. Varje inlärare längtar efter gillande och interaktion. 
Därför är det naturligt för dem att vilja söka uppskattning och respekt från deras 
lärare och jämnåriga i stället för att känna sig missförstådda eller exkluderade. Av 
detta skäl behöver elever kunna förstå de talrika dimensionerna deras egna och 
andras etniska och kulturella identiteter har. Pedagoger är en avgörande faktor när 
det gäller att utveckla medvetande och förståelse i inlärare. (Dilg 2003: 88–89.) Dilg 
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(2003) tillägger att lärarens arbete på sätt och vis börjar redan innan hen eller 
eleverna ens har inträtt i klassrummet. För att tillförsäkra undervisning av god 
kvalitet måste läraren planera undervisningen grundligt på förhand. På det sättet kan 
hen skapa betydelsefulla upplevelser för alla inlärare. Den här processen är lite mer 
komplex i mångkulturella klassrum men minst lika signifikant och värd att sträva 
efter som i vilket annat klassrum som helst. (Dilg 2003: 190.)  
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4  Invandrarelever i finländska skolor 
Att definiera begreppet invandrare är inte alltid okomplicerat. Enligt GLGU (2004) 
är invandrarelev ett barn eller en ung person som har en invandrarbakgrund och som 
antingen har flyttat till Finland eller är född här. Definitionen gäller alltså till och 
med sådana elever som har fötts i Finland. Detta gör att invandrarelevers bakgrund 
kan förbli oklar (Utbildningsstyrelsen 2008: 7). Mikkola och Heino (1997) utvidgar 
termen till att avse en person som har flyttat till Finland permanent. Således består 
invandrare av immigranter, flyktingar och immigranter som återvänder till det land 
där de tidigare har bott, så kallade återvandrare. Dessa grupper kan delas in i två 
grupper beroende på om emigrationen har skett frivilligt eller ofrivilligt. Den första 
gruppen består av immigranter och återvandrare medan flyktingar tillhör den andra 
gruppen. Majoriteteten av invandrarna är utlänningar, det vill säga människor utan 
finskt medborgarskap (1997: 5).  
I denna avhandling tar jag inte vidare ställning till definitionen av invandrare 
eftersom undersökningens fokus ligger på svensklärarna som undervisar 
invandrarelever. Trots det är jag medveten om att invandrare utgör en heterogen 
grupp när det är fråga om deras bakgrunder. 
Det finns ungefär 37 000 elever och studenter med invandrarbakgrund i finländska 
grundskolor, gymnasier och yrkesskolor (Tikkanen 2014: 17). Även om immigration 
till Finland har mångdubblats under de senaste 30 åren är Finland fortfarande ett 
mycket monolitiskt land och antalet invandrare är ännu litet jämfört med andra 
europeiska länder. Finland tycks inte vara lockande för utlänningar på grund av 
landets politiska situation, kultur, språk och klimat såväl som politiska åtgärder som 
har begränsat invandring. (Tuittu m.fl. 2011: 10–11.) 
Forskare påminner om att det kan finnas grundläggande skillnader mellan 
invandrarelever och elever som representerar kulturella majoriteten. Unga invandrare 
utbildas i ett främmande land vanligtvis i samma klassrum som resten av gruppen. 
En del av invandrarbarnen kan lida av chock som resultat av flytten till ett 
främmande land, trauma orsakat av det som de har upplevt i sitt ursprungsland, 
kulturkrockar, flera kriser som har med tillväxt och inlärning att göra utan att 
glömma de svårigheter de upplever med ett främmande språk. Barnets familj är inte 
  
14 
alltid kapabel att stödja barnet tillräckligt eftersom familjen är i samma situation: 
likaväl som barnet måste familjen bekanta sig med ett nytt land och språk och vänja 
sig vid en ny kulturell omgivning (Mikkola & Heino 1997, Peltola 2010: 76). 
Invandrarelever möts av stora utmaningar i en situation där de inte bara behöver bli 
vana vid det finska språket och obekanta undervisningsinnehåll utan också vid ett 
helt nytt skolsystem vars sociala normer och undervisningsmetoder avviker från de 
som eleverna är vana vid. De måste anpassa sig till den finska skolan och skolans 
praxis: hur man arbetar i klassrummet, tilltalar lärare och beter sig både i 
klassrummet och på rasten. Varje invandrarelev har sin egen individuella bakgrund 
och sina erfarenheter och behöver aktivt stöd och hjälp från både lärare och andra 
elever från första början för att kunna klara komplexa utmaningar framkallade av 
personliga och externa faktorer (Mikkola & Heino 1997; Talvitie 1994: 11). 
När man talar om invandrare är det viktigt att framhäva att de inte är en homogen 
grupp. Även om ett invandrarbarn inte har haft traumatiska minnen är det trots allt 
alltid tyngande för ens psyke och en stressande händelse att flytta till ett främmande 
land och att flytta livets medelpunkt från ett ställe till ett annat. Traumatiska 
händelser är i alla fall allvarligare och därför måste de här två företeelserna hållas 
isär och behandlas som skilda saker. (Schubert 2011: 169.) 
Enligt de officiella dokument som styr den finländska grundläggande undervisningen 
är alla finländska skolgemenskaper förpliktade att hjälpa och ge stöd till samfundets 
invandrarelever så mycket som möjligt när det behövs. GLGU (2014) stadgar att 
invandrarelever har samma rättigheter och plikter som elever i den kulturella 
majoriteten. Dessutom ska inlärares första språk och kultur beaktas lika väl som 
orsaken till hens migration och längden på vistelsen i Finland. Invandrarinriktad 
utbildning innehåller till och med andra specifika syften såsom att undervisningen 
måste stöda invandrarbarnets utveckling till en fullständig medlem i det finländska 
samhället både språkligt och kulturellt sett. Statusen och rollen av barnets första 
språk samt hens kulturella ursprung ska bevaras och vårdas. Inlärningsstrategin kan 
formuleras och inkluderas som en del av inlärarens integrationsplan. Elever med 
invandrarbakgrund ska också uppmuntras att använda de språk de behärskar på ett 
mångsidigt sätt både i och utanför klassrummet. Dessa elever har rätt att få 
undervisning i sitt första språk i mån av möjlighet och de ska vid behov stödas inom 
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andra områden av lärandet för att tillförsäkra jämlikhet mellan olika inlärare när det 
är fråga om förutsättningar för lärande. (GLGU 2014: 91–92.) Det är tydligt att lärare 
av mångkulturella klassrum möts av flera utmaningar. Talvitie (1994: 13) föreslår att 
lärare skulle ha nytta av att hålla kontakt med läraren som undervisar eleven i hens 
modersmål fast hon medger att det ofta kan vara problematiskt att hitta gemensam tid 
för det.  
Miettinen och Pitkänen (1999) understryker vikten av att ge invandrarelever positiv 
särbehandling eftersom de från första början är i underläge men i deras undersökning 
kom det fram att lärarna som hade deltagit i studien inte var för ett sådant 
förhållningssätt. Orsaken till det var att lärarna var rädda särskilt för de finländska 
elevernas eventuella reaktioner. (1999: 13.) Utbildningsstyrelsen (2008) rapporterar 
att invandrarelevernas behov beaktas bäst i sådana områden och regioner där det 
finns ett stort antal invandrare. Detta gäller både de kommunala och skolspecifika 
läroplanerna som styr utbildningen av invandrarelever likaväl som arrangeringen av 
invandrarinriktad undervisning. Å andra sidan, finns det bara ett par invandrarelever 
tycks det ofta att det inte finns ett behov av särskilt arrangemang. (2008: 9.) 
Ikonen (2005) konstaterar att begreppet invandrarelev finns i GLGU eftersom 
termen används i de förordningar som styr GLGU. Dessa förordningar är Lag om 
grundläggande utbildning (628/1998) och en förordning utarbetad av Statsrådet 
(1435/2001). Den sistnämnda dikterar undervisningens nationella målsättningar och 
timfördelningen i den grundläggande utbildningen som regleras av Lag om 
grundläggande utbildning. Invandrarelever är en heterogen grupp angående deras 
första språk, kultur, utbildning och orsak till migrationen. Det är viktigt att inte 
fokusera på inlärares behov bara när man planerar och ger undervisning utan också 
när man formulerar läroplan. Ikonen (2005) anser att man inte ska koncentrera sig på 
frågan om hur länge eleven har varit i Finland utan det är relevant att fråga om 
språket som eleven använder hemma är ett annat än det som används i skolan, hurdan 
hens finska är, och vad och hur hen har studerat hittills i ursprungslandet. (2005: 10.) 
Invandrarelever har mycket varierande färdigheter och kunskaper. Några av dem har 
fått utbildning och behärskar sitt första språks grundläggande grammatik medan 
andra huvudsakligen har lärt sig sitt modersmål bland familjen utan någon formell 
undervisning. (Miettinen & Pitkänen 1999: 6–7.) 
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En av den nationella läroplanens målsättningar är att hjälpa individen med att ha ett 
starkt och sunt självförtroende och en kulturidentitet. Miettinen och Pitkänen (1999) 
beskriver utbildningsmässiga tankesätt som har frodats förr. De konstaterar att för 
bara några decennier sedan trodde man att jämlikhet mellan elever skulle nås genom 
att behandla alla elever på samma sätt. Den underliggande tanken bakom det var den 
då styrande universella principen som uppfattar att alla människor är jämlika och 
således kräver samma behandling. Den finländska utbildningspolitiken präglades av 
det här universalistiska förhållningssättet ända tills 1980-talet. Assimilation var det 
styrande idealet. Politiker strävade att integrera mindre etniska kulturer i Finlands 
nationella kultur och på det sättet hjälpa invandrare att adoptera den finländska 
livsstilen. Ideologin bakom assimilation är hopslingrad med singularism som 
förnekar möjligheten att uppfattningar kan vara lika giltiga och ideala även om de är 
varierande och olika. Men sedan 1990-talet har attityder och mål skiftat mer mot 
integrationen av invandrare i det finländska samhället genom att anställa pluralism 
som utgångspunkten, det vill säga att man accepterar kulturell mångfald och olikhet. 
(Miettinen & Pitkänen 1999: 5–6.) 
GLGU (2014) konstaterar att det är viktigt att upprätthålla och utveckla en 
invandrarelevs modersmålskunskaper och hens kulturella identitet. Banks (2006) 
noterar att för att invandraren ska känna sig som en del av en kulturell grupp behöver 
hen identifiera sig med den. Detta leder sedan till att hen tillägnar sig dess mål, 
intressen och syften likväl som dess värderingar och normer. Graden av 
identifikation kan variera kraftigt mellan individer från praktiskt sett ingen 
identifiering till nästan fullständig identifiering. (Banks 2006: 76.)  
Miettinen och Pitkänen (1999) påpekar att invandrarelever oftast får undervisning i 
sitt första språk såväl som är försedda med en individuell inlärningsplan 
sammanställd av läraren. I praktiken undervisas invandrarelever i Finland i samma 
grupper som elever som har finska som modersmål. Denna typ av undervisning har 
dock inte upplevts helt okomplicerad av finländska lärare heller. I en studie utförd av 
Miettinen och Pitkänen (1999) var många lärare oroliga över sina invandrarelevers 
inlärningsresultat och att de kunde hamna utanför gruppen på grund av deras 
otillräckliga kunskaper i finska. Denna oro kom ifrån lärarnas verkliga upplevelser i 
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deras arbete som lärare. Denna slutsats demonstrerar ännu en gång att både 
pedagoger och invandrare är i en utmanande situation i skolor. (1999: 13.) 
Mikkola och Heino (1997) påpekar att det är självklart att läraren har ansvar för att 
observera eleven och om hen klarar av de dagliga rutinerna i skolan. Läraren är utan 
vidare en viktig kontakt till barnet utanför hens hemmiljö. Att lära elever i olika 
situationer i livet med varierande bakgrunder och språk betyder inte att läraren 
hamnar tillbaka till ruta ett när det gäller hens professionella kompetens. I stället 
ställer situationen läraren inför en ny utmaning som kräver anpassning av 
undervisningsmetoder samt nya sätt att tänka och se världen. (1997: 178.) 
 
4.1 Förberedande undervisning 
Statsrådets förordning (422/2012) stadgar att 
för den förberedande undervisningen för invandrare inför den 
grundläggande utbildningen är målet att ge eleverna behövliga 
färdigheter i finska eller svenska samt nödvändiga andra 
färdigheter för övergången till förskoleundervisning eller 
grundläggande utbildning. [...]. Målen för undervisningen 
bestäms närmare i elevens individuella studieprogram inom 
ramen för den förberedande undervisningen. 
 
Förberedande undervisning är alltså avsedd för invandrare som är i läropliktsåldern 
eller förskoleåldern. Förberedande undervisning syftar inte bara till att hjälpa 
eleverna med att utvecklas harmoniskt och stöda deras integration i det finländska 
samhället utan också till att ge nödvändiga färdigheter för att de ska kunna integreras 
i den grundläggande utbildningen. Deltar eleven i den förberedande utbildningen 
varierar längden mellan ett halvt och ett år eller till och med längre ifall eleven 
behöver det. (Utbildningsstyrelsen 2015a.) Det finns inga särskilda behörighetskrav 
för lärare som ger förberedande undervisning utan vilken lärarbehörighet som helst 
räcker (Utbildningsstyrelsen 2015b). 
Förberedande undervisning strävar efter integrering av invandrarelever i allmän 
utbildning. Integreringen möjliggör elevernas anpassning och utveckling av 
vänskapsförhållanden med finländska barn. Integrering befrämjar också elevernas 
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inlärning av finska. (Tuittu m.fl. 2011: 19.) Utbildningsstyrelsen (2015b) konstaterar 
att integreringen genast kan sättas i gång när den förberedande undervisningen 
börjas. Det som krävs är att elevens kunskaper i finska (eller svenska) är tillräckliga 
för hen att studera läroämnet i den allmänna utbildningen. Tidig integrering bidrar till 
språkinlärningen och hjälper inläraren att anpassa sig i skolgemenskapen. 
(Utbildningsstyrelsen 2015b.)  
Antalet undervisningstimmar i förberedande undervisning varierar. 6–10-åriga elever 
undervisas i åtminstone 900 timmar och äldre elever åtminstone 1000 timmar. 
Eleven kan integreras i allmän utbildning även tidigare om hen kan följa den 
grundläggande undervisningen. Det finns ingen nationell timfördelning eller lärokurs 
för den förberedande undervisningen. Enligt lag om grundläggande utbildning 
(628/1998) har eleven rätt att få läroplansenlig undervisning och handledning under 
arbetsdagar. (Utbildningsstyrelsen 2009a: 4.) Förberedande undervisning är inte en 
subjektiv rättighet, vilket betyder att kommunen inte är tvungen att ordna 
förberedande undervisning. Trots det utgör den förberedande undervisningen en bra 
grund för invandrarelevens skolgång i Finland och med hjälp av den har man en god 
chans att slippa många problem i framtiden. (Utbildningsstyrelsen 2015b.) 
Både inlärare som nyligen har flyttat till Finland och sådana som är födda i Finland 
och har invandrarbakgrund kan delta i förberedande undervisning. Undervisning kan 
alltid ordnas när det finns elever med invandrarbakgrund i kommunen som är 
berättigade att få undervisning. Undervisningens huvudvikt ligger på undervisning av 
finska eller svenska som andra språk då det språket är både ett redskap och ett objekt 
av lärandet. Att delta i förberedande undervisning förutsätter inget uppehållstillstånd. 
(Utbildningsstyrelsen 2012: 3, 7, 10.) 
Man ska ta hänsyn till att undervisningen handlar om att lära sig arbetssätt och -
metoder som beaktar och respekterar olika religiösa och etiska synsätt. Det är 
ändamålsenligt att använda sig av varierande undervisningsmaterial och -metoder för 
att nå målen i elevens personliga studieplan. Lärarens roll som elevens stöd i 
integrering blir framhävd mer med elever som är äldre än de som får 
nybörjarundervisning (årsklasserna 1–2) eftersom ju yngre invandraren är desto mer 
tid har hen att integreras. (Utbildningsstyrelsen 2012: 15, 16.) 
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Det som är speciellt viktigt i förberedande undervisning är att lägga märke till och 
svara på elevens eventuella behov av särskilt stöd så tidigt som möjligt. 
Yrkesövergripande samarbete mellan skolpersonal och också elevens vårdnadshavare 
är essentiellt eftersom hens vårdnadshavare är de som har kunskap om elevens 
utveckling och eventuella tidigare inlärningsrelaterade utmaningar. Elevens 
vårdnadshavare ska också kunna förstå information som skolan förmedlar och de ska 
ges tid och möjlighet till diskussion och frågor. I praktiken kan det användas tolkar. 
(Utbildningsstyrelsen 2012: 20, 21.)  
Till slut får eleven ett intyg över deltagande i förberedande undervisning där 
undervisningens omfattning och innehåll samt elevens framåtskridande beskrivs. En 
elev som deltagit i förberedande undervisning bedöms inte numeriskt utan i ord och 
bedömningen ska utveckla elevens förutsättningar till självevaluering. Därtill 
evalueras elevens kunskaper i finska med hjälp av nivåskala för språkkunskaper (A1-
C2). (Utbildningsstyrelsen 2012: 24.) 
 
4.2 Invandrare och skolsvårigheter 
Invandrare har ett brett spektrum av stödbehov i lärandet som dels härstammar från 
olika skäl jämfört med elever som ingår i majoriteten. De behoven framstår också på 
ett lite annorlunda sätt hos invandrarelever. På grund av detta behöver elever med 
invandrarbakgrund ofta mångsidigt stöd speciellt när de börjar skolan eller i de första 
faserna av immigrationen. Sådant stöd är till exempel differentiering av 
undervisning, stödundervisning och deltidsspecialundervisning samt stödåtgärder 
som ingår i elevvård och som alla har rätt till. (Dufva m.fl. 2009: 37.) Svensklärare 
ska också kunna och vara villiga att modifiera sin undervisning när det finns 
invandrarelever i klassrummet. 
Inlärningssvårigheter har en tendens att hopas. Oavsett grundläggande orsaken som 
finns bakom inlärningssvårigheter kan problem i lärande likna varandra mycket och 
framstå till exempel som problem i språkutveckling, motorik, läsning och räkning. 
(Sarlin 2009: 21.) En del av invandrare är tvåspråkiga. Man vet att tvåspråkighet kan 
underlätta inlärning av andra främmande språk. Tvåspråkigas sätt att tänka kan också 
vara mer kreativt och mer flexibelt än enspråkigas och på basis av tidigare forskning 
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vet man att tvåspråkighet inte förorsakar språkstörningar. Å andra sidan kan man 
också bli tvåspråkig även om man har en språkstörning. Språkets utvecklingsmässiga 
och neuropsykologiska störningar framstår i samma mån både hos den två- eller 
flerspråkiga och enspråkiga befolkningen. (Dufva m.fl 2009: 37–38.) 
Att diagnostisera invandrares språkstörningar är inte särskilt lätt. Det finns inte en 
samling av test som man kunde använda för att ta reda på saken och inte kan man 
tillämpa traditionella finska tester som sådana heller för att diagnostisera invandrares 
inlärningssvårigheter. Bästa sättet är således en tillräckligt långvarig observation. 
Inlärare med invandrarbakgrund kan ha ytterligare utmaningar så som sociala 
problem och utmaningar som härstammar från trauma. (Dufva m.fl. 2009: 38.) 
Det alltmer heterogena och behövande elevmaterialet är en utmaning till organisering 
av utbildning. Inlärningssvårigheterna har ökat i alla årsgrupper och som resultat 
behövs det också mer stöd i lärande och studier. Alltfler inlärare har också en 
invandrarbakgrund vilket förutsätter beaktande av språk- och kulturbakgrunden i 
t.ex. planering av innehåll och mål. Det är speciellt utmanande att igenkänna 
invandrarelevens inlärningssvårigheter. Ofta är det svårt att skilja om det handlar om 
elevens svag finska, språkstörning eller till exempel en utvecklingsförsening. Vad det 
än beror på är det viktigt att arrangera sådant stöd som passar elevens individuella 
behov omedelbart då problem uppstår. (Sarlin 2009: 22.) 
Det finns än så länge inte mycket finsk vetenskaplig litteratur när det är fråga om 
identifiering av invandrarelevers inlärningssvårigheter. Det handlar inte bara om 
Finland utan evaluering av inlärningssvårigheter hos invandrarelever och lämplig 
praxis som man kan använda för att evaluera dem bearbetas och utvecklas som bäst 
också på EU-nivån. (Arvonen m.fl. 2009: 64.) Enligt en utvärdering av 
inlärningsresultat på internationell nivå klarar sig invandrarelever sämre än infödda 
elever i läsning, skrivning och matematik. Därtill är första generationens invandrare i 
de flesta länder betydligt mer svagpresterande än andra generationens invandrare. 
(OECD 2012.) Dufva m.fl. (2009) konstaterar att denna företeelse beror på en relativt 
långsam inlärning av andra språket. Till och med deras skolgångserfarenheter och 
hur länge de har gått i skolan kan variera. (2009: 38.)  
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Det är tydligt att invandrares svårigheter i skolgången också kan bero på kultur- och 
språkmässiga faktorer. Speciellt språkrelaterade svårigheter, som t.ex. läs- och 
skrivsvårigheter, kan ibland uppträda på olika sätt i invandrares modersmål och i det 
andra språket som de lär sig eftersom språken är sinsemellan olika (Dufva m.fl. 
2009: 39). 
Stödundervisning avsedd för invandrare kan ges i olika läroämnen antingen på 
finska, svenska eller på elevens eget modersmål till sådana invandrarelever som inte 
har bott i Finland längre än i fyra år. Skolor organiserar stödundervisning för 
invandrarelever i olika skolämnen enligt deras förmåga. (Sarlin 2009: 27.) Dufva 
m.fl. (2009) anser att det skulle vara särskilt nyttigt om det fanns till exempel en 
läxklubb där invandraren skulle få hjälp med hemläxor. För invandraren är den 
största utmaningen att hänga med i undervisningen på lektionen eftersom deras 
språkkunskaper är bristande och deras föräldrar kan ofta inte heller finska tillräckligt 
bra för att hjälpa barnet med läxor. Invandrares inlärande av finska stöds också 
automatiskt i skolan eftersom all finskspråkig kommunikation både på lektioner och 
på raster bidrar till inlärningen av finska. (Dufva m.fl. 2009: 39.) Svensklärarna i 
mångkulturella klassrum balanserar alltså mellan att å ena sidan utveckla 
invandrarelevens finska och å andra sidan att stöda elevens inlärning av svenska. 
Dufva m.fl. (2009) berättar om Kabir, en pojke som har varit i Finland i tre år. Han 
berättar att annars skulle han inte ha några problem med engelska men det blir 
problematiskt eftersom språket studeras med hjälp av finskan. Kabir vet inte alltid 
vad det finska ordet betyder så det engelska ordets betydelse blir också oklar för 
honom. (Dufva m.fl. 2009: 62–63.) Det här är troligen bekant för många 
invandrarelever i svenskundervisningen också om elevens finska inte är på 
förstaspråksnivå. 
Enligt Dufva m.fl. (2009) är markering av längd på språkljud ett typiskt problem som 
uppstår när man börjar lära sig finska som andra språk. Detta beror på det att i många 
källspråk spelar längden på språkljud, framför allt vokaler, inte en lika stor roll som i 
finska där man måste kunna skilja t.ex. mato/matto och tuli/tuuli. En stark bokstav-
ljud-motsvarighet och att ordets betydelse beror på längden på ljud karaktäriserar 
finskan. Speciellt då man lär sig att läsa på finska är det viktigt att kunna observera 
ljud i talat språk och av detta skäl måste man konsekvent fästa avseende vid 
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avskiljande mellan olika längder på vokaler och konsonanter. (2009: 45, 51.) Samma 
språkliga företeelse finns i svenskan vilket betyder att svensklärare också ska ta 
hänsyn till detta. 
Användning av lättläst språk eller behov av annan textbearbetning beror till en viss 
grad på inlärares språkliga svårigheter och deras nivå. Det är också viktigt att 
tillförsäkra i en bedömnings- och provsituation att eleven har förstått uppgiften på ett 
rätt sätt för annars kan man inte bedöma hens färdigheter. (Dufva m.fl. 2009: 49.) 
Framåtskridande språkkunskaper i finska ställer utmaningar för allt lärande. Nivån på 
undervisningsspråk borde vara lagom svårt i förhållande till inlärares 
språkkunskaper. (Arvonen m.fl. 2009: 69.) 
Lärares individuella stöd är av högsta värde. Elever behöver stöd i lärandet av 
språket för att samtidigt lyckas med språkinlärning och utveckling av tänkande 
(Baker 2006 enligt Kuukka & Agge 2009: 106). Det räcker inte med en ensidig 
lärarledd eller elevcentrerad undervisning utan lärares individuella handledning 
behövs för att läraren ska kunna bestämma och nå den proximala utvecklingszonen 
(Vygotsky) med hjälp av scaffolding, dvs. stöttat lärande (Kuukka & Agge 2009: 
106). Individuell handledning kan dock vara mycket svårt att ordna om 
undervisningsgrupper är stora. 
Tilläggsutbildning avsedd för lärare såväl som elevvård (psykolog, kurator och 
skolhälsovård) har en avgörande inverkan på elevens chanser att få stöd. Läraren kan 
likaväl bli trött av sitt arbete om hen upplever att hen inte har tillräckligt med medel 
eller kunskap om hur hen kan stöda elever. Lärare behöver finska som andra språk-
tilläggsutbildning för att lära sig vad som är vanligt för inlärares språkutveckling och 
vad som pekar på språkliga inlärningssvårigheter. (Dufva m.fl. 2009: 60.) Det är 
tydligt att undervisning av mångkulturella grupper ställer flera krav till ämneslärare 
också. 
För en ung invandrarelev som har flyttat till Finland under de sista åren av den 
grundläggande undervisningen är det inte okomplicerat att avlägga den finländska 
grundskolan på en kort tid. Ett år i förberedande undervisning garanterar inte att 
eleven lyckas klara av de sista årsklasserna av den grundläggande undervisningen 
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med undantag av sådana fall där eleven har en stadig tidigare grund på utbildningen 
som liknar det finländska systemet. (Arvonen m.fl. 2009: 70.)  
Hyltenstam (1979) konstaterar att när man lär sig svenska utifrån olika språk finns 
det sådana språkliga strukturer som är problematiska för alla oberoende av inlärares 
förstaspråk. Några av de mest allmänna problematiska detaljerna är till exempel att 
uttala vokalljuden i orden hus och hund, att stoppa in subjektsmarkören som i 
underordnade frågesatser, dvs. att säga Han undrar vad som har skett i stället för 
Han undrar vad har skett och att göra en skillnad mellan sätta, ställa och lägga. 
Sådana fenomen som inte gäller för alla men för vissa är till exempel att uttala 
konsonantkombinationen i början av ordet strimma och att använda bestämda och 
obestämda artiklar. Det sistnämnda är svårare för en inlärare som talar ett slaviskt 
språk som förstaspråk än för en sådan inlärare vars modersmål är ett romanskt eller 
germanskt språk. (1979: 11.) 
Enligt Philipsson (2004: 125–127) är svenskans nominalfraser, grammatiska genus, 
svenskans fem pluraldeklinationer, användning av bestämd och obestämd artikel och 
svenskans reflexiva possessiva pronomen speciellt problematiska för vissa 
andraspråksinlärare med invandrarbakgrund. Dessa eventuella språkliga svårigheter 




5 Lärares medvetenhet 
Tidigare forskning om mångkulturella klassrum accentuerar vikten av teacher 
awareness, vilket betyder att lärare som arbetar i mångkulturella skolor är 
sociokulturellt medvetna, något som pedagogiskt talat "enables language teachers to 
mediate, build bridges and establish linkages across and between cultures, and to 
inquire and capitalize on their learners' backgrounds" (Pinho m.fl. 2011: 44). 
Medvetenhet om elevers kulturella egenskaper krävs av lärarna så att de kan arbeta 
och bli framgångsrika i sitt arbete med elever som kommer från varierande 
kulturella, etniska och språkliga bakgrunder. Trots det är det viktigt att komma ihåg 
att skillnader i elevers etniska identiteter och egenskaper är precis lika mångfaldiga 
och talrika som skillnaderna i deras kognitiva och affektiva utveckling (Kohlberg & 
Mayer 1972 och Piaget 1968, hänvisat i Banks 2006: 308). Lärares medvetenhet kan 
också kallas för interkulturell kompetens eller mångkulturell kompetens (Virta m.fl. 
2011: 161, 162). 
Tikkanen (2014) konstaterar att man måste tåla osäkerhet, kunna ställa sig i en 
annans skor och ha mod att observera saker ur flera olika synvinklar för att möta 
olikhet. Genom att möta mångkulturella elever likvärdigt utvecklas kunskaper som 
varje lärare behöver i sitt arbete. (2014: 18.)  
Miettinen och Pitkänen (1999) poängterar att den mångkulturella utbildningen ställer 
utmaningar för läraren särskilt när det handlar om sättet att undervisa. Elever måste 
bli behandlade likvärdigt men inte likadant. Det är orsaken till att lärare av 
mångkulturella grupper behöver differentiera sin undervisning och utnyttja skolans 
stödsystem vars uppgift är att hjälpa invandrarelever att integreras utan att de tappar 
sin egen språkliga och kulturella identitet. Av den anledningen möts läraren av 
många utmaningar: för det första ska hen ha både mångsidig kulturrelaterad kunskap 
och en medkännande och tolerant mentalitet och en oändlig mängd av tålamod 
(Miettinen & Pitkänen 1999: 6). Ofta kan läraren och eleven även sakna ett 
gemensamt språk vilket naturligtvis hindrar kommunikation (Kosonen 1994: 13). För 
det andra behövs speciella didaktiska färdigheter för att tillförsäkra undervisning av 
hög kvalitet för varje elev (Miettinen & Pitkänen 1999: 7). Härutöver måste läraren 
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själv först övervinna sina egna kulturella fördomar för att kunna undervisa elever i 
mångkulturalismens anda (Mikkola & Heino 1997).  
Lärarna själva kan också ha varierande bakgrunder. Tikkanen (2014) hänvisar till 
Jokikokko som har disputerat om mångkulturalism i Uleåborgs universitet. 
Jokikokko anser att lärarens egen bakgrund inte spelar en lika stor roll som hens 
kunskaper att möta olika elever och hens förmåga till sensitivitet. Jokikokko 
(hänvisat i Tikkanen 2014) tillägger att det inte är möjligt att ge lärarstudenter en 
färdig verktygslåda eftersom varje barn och situation är olika. Det finns inget recept 
eftersom när allt kommer omkring handlar det om lärarens personliga växt och hens 
förmåga att observera och ändra både hens egna och skolans praxis. (2014: 16, 18.) 
Å andra sidan hänvisar Latomaa och Suni (2010) till publikationer som handlar om 
språkutbildningens framtid där det framhävs att man måste sträva efter att förstärka 
alla lärares förmåga att undervisa invandrarelever med hjälp av grund- och 
tilläggsutbildning. Orsaken till detta är att flerspråkighet är en ännu mer synlig del av 
skolors verklighet i framtiden. (2010: 163.) 
Dilg (2003) konstaterar att läraren inte borde anta eftersom genom att göra 
antaganden om en elev baserad på hens språkliga bakgrund berövar läraren elevens 
unikhet. En lärare som arbetar i ett mångkulturellt klassrum måste vara hänsynsfull 
när hen gör anmärkningar om elevernas invandrarbakgrund då en negativ upplevelse 
kan skada elevens känsla av tillhörighet i gruppen. Lärarna måste skydda inlärare så 
att de inte utses till förespråkare för hela kulturen de representerar, en situation som 
kan vara oerhört obehaglig för eleven. (Dilg 2003: 188–189.) 
Erickson (2010) understryker vikten av skolor som har förmågan att stödja eller 
förhindra individens utveckling och interkulturella medvetenhet. Målsättningen för 
mångkulturell utbildning bör vara att instruera eleverna i olika kulturella sedvänjor 
utan att falla för stereotyper eller feltolkningar. (2010: 43.) Att förstå elevens både 
mentala och fysiska utgångspunkt möjliggör en fungerande arbetsrelation mellan 
elev och lärare och gör det möjligt för läraren att stödja eleven i hens 
utvecklingsstadier mot vuxenlivet (Dilg 2003: 88; Mikkola & Heino 1997: 179). 
Enligt Banks (2006) spelar lärarens medvetenhet om elevernas språkbakgrund och 
inlärningshistoria en betydande roll i klassrummet när läraren fattar beslut om vilka 
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undervisningsmetoder som ska användas och hur man kan utnyttja mångfalden i 
klassrummet (2006: 4). Medan finkänslighet är viktigt kan kunskap om inlärarnas 
bakgrund användas för att förbättra undervisningen. Banks (2006) nämner lärarens 
förmåga att integrera och inkludera exempel från andra kulturer och grupper för att 
illustrera ämnet i fråga samt hens förmåga att modifiera och anpassa undervisningen 
för att underlätta lärande för elever från olika bakgrunder. Han konstaterar att dessa 
färdigheter är några av de nödvändiga egenskaperna av en framgångsrik 
mångkulturell utbildning. Av denna anledning är det viktigt att hjälpa lärare att förstå 
hur mångkulturalism kan utnyttjas i deras eget ämnesområde och olika 
undervisningssituationer. Men när kulturellt och etniskt innehåll integreras i 
undervisningsämnet borde det vara logiskt, inte krystat. (2006: 5–8.) 
Vissa ämnen är lättare att anpassa för att inkludera etniska och kulturella innehåll. 
Till exempel samhällskunskap, språk och musik ger talrika möjligheter för läraren att 
utnyttja kulturellt innehåll för att illustrera idéer, teman och principer. (Banks 2006: 
9.) Banks (2006) hänvisar till tidigare forskning som har visat att genom att 
modifiera sin instruktion och att utnyttja elevernas kulturella och språkliga styrkor 
kan lärare öka deltagandet i klassrummet och förbättra skolframgången hos inlärare 
som tillhör olika etniska och kulturella grupper. Dessutom har det kommit fram att 
genom att utnyttja elevernas bakgrunder hjälper läraren både majoritets- och 
minoritetselever att utveckla mer positiva värderingar och uppfattningar rörande 
olika etniciteter och kulturer. (Banks 2006: 15–16.) 
Enligt Grant och Sleeter (2010) sänker en skicklig lärare inte sina förväntningar för 
lärande framför ett mångkulturellt klassrum utan hen förstår och läser situationen och 
vet hur man ska anpassa undervisningsmetoder och kan utnyttja det heterogena 
elevmaterialet (2010: 63). Dessutom anser Erickson (2010) att strävar läraren efter 
att verkligen förstå elevernas mångkulturella bakgrunder måste hon umgås med dem 
utanför skolsamfundet och observera dem för att få en djupare förståelse och en 
inblick i deras olika livsområden. Gör man inte så är läraren absolut inte kapabel att 
förstå eleverna på riktigt något som enligt honom leder till att läraren tillägnar sig en 
stereotypisk och kategorisk uppfattning om den kultur som eleven representerar. 
(2010: 44–45.) Man kan argumentera mot denna åsikt genom att konstatera att det i 
de flesta fall är nästan omöjligt för en lärare att tillbringa tid med sina elever utanför 
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skolmiljön och därmed äger interaktionen dem emellan för det mesta rum i 
undervisningssammanhang i den pedagogiska domänen. Eftersom det är orealistiskt 
att anta att alla lärare har möjlighet eller ens lust att iaktta sina elever utanför 
utbildningsmässiga sfärer måste det finnas andra sätt att undvika utvecklingen av 
stereotypiska och kategoriska intryck av elevernas kulturer. 
Forskare noterar att en lärare som arbetar med invandrarelever måste bli och förbli 
kulturellt kognitiv, det vill säga att vara medveten om och begrunda sin egen kultur 
samt vara medveten om de olika egenskaperna i den kulturen man representerar 
jämfört med andra. Detta är inte en självklar egenskap hos en människa men den är 
obligatorisk för någon som arbetar i ett mångkulturellt klassrum där man då och då är 
tvungen att ta ett steg tillbaka från situationen och fundera på hur man ska hantera 
den. Situationen kulminerar i att ta ställning i saken i fråga utan att vara fördömande. 
(Banks 2006: 75, Lendahls m.fl. 1990: 9.) En annan gynnsam egenskap lärare borde 
sträva efter att utveckla både i sig själva och i sina elever är empati (Lendahls m.fl. 
1990: 9). 
Pinho m.fl. (2011) har koncentrerat sig på att undersöka språkmedvetenhet i 
lärarutbildningen. Enligt dem är det viktigt för lärarna att erkänna sin egen hållning 
och på det sättet bli kritiska och reflekterande om konsekvenserna som deras arbete 
har från ett etiskt och socialt perspektiv. Denna typ av medvetenhet fungerar som en 
motor och hjälper lärarna att konstruera riktlinjer och pedagogik som drar nytta av 
mångfald. Konceptet lärarmedvetenhet är närvarande i alla utbildningssituationer 
som för det första syftar till att höja lärarnas medvetenhet om pluralism och för det 
andra strävar efter att motivera språklärare att fokusera på den mångfald som finns 
bland eleverna. Denna process hjälper dem att utnyttja den här mångfalden i deras 
undervisning i praktiken. Detta är inte nyttigt för bara inlärarna utan för läraren också 
som kan få ökad kunskap om sitt ämnesinnehåll och tillägna sig nya och innovativa 
sätt att undervisa i olika sammanhang och situationer. Det är avgörande att en lärare 
är lyhörd för mångfald samt som hen främjar och genomför mångfaldsengagerad 
undervisning för att kunna engagera sig professionellt. (Pinho m.fl. 2011: 43, 45.) 
Kulturell sensitivitet och finkänslighet är inte värdefullt bara i klassrummet utan 
också när man kommunicerar och arbetar tillsammans med elevens familj (Ikonen T. 
1994: 17).   
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För att sammanfatta, att bygga en framgångsrik mångkulturell inlärningsmiljö kräver 
kulturell sensitivitet och medvetenhet om ens egen hållning enligt tidigare forskning 
utförd i området. Forskare nämner att lärarens egna uppfattningar om vad som är 
värdefullt och värt att sträva efter alltid är närvarande i klassrummet vare sig hen vill 
det eller inte. Det vardagliga arbetet i skolan innehåller val som speglar lärarens egna 
kulturella värderingar, normer och attityder, till exempel ens idé om en bra 
uppfostran. (Kosonen 1994: 13, Miettinen & Pitkänen 1999: 28.) Detta har också 
påpekats i en studie genomförd av Mikkola och Heino (1997) som undersökte 
finländska lärares uppfattningar om integreringen av invandrarelever i den finländska 
grundskolan. När de löste problem eleverna hade, hade lärarna ofta fått fördel av att 
ha kunskap om kultur eleven representerade vilket på sitt sätt hjälpte läraren att 
avvärja en del av problemen redan i förväg. (1997: 277.) 
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6 Metod och material 
I denna avhandling undersöker jag svensklärarnas klassrumspraktiker i 
mångkulturella klassrum samt dessa lärarnas medvetenhet om invandrarelevernas 
språkliga och kulturella bakgrunder. Studien baserar sig på kvalitativa forsknings- 
och analysmetoder. I detta kapitel presenterar jag mitt val av metod och material för 
undersökningen. I kapitel 6.1 kommer jag att ge en översikt av hurdan en kvalitativ 
intervju är som metod. I 6.2 beskriver jag insamlingsprocessen av materialet mer i 
detalj och i 6.3 introducerar jag lärarna som intervjuades. 
 
6.1 Material 
Materialet i denna undersökning består av fyra kvalitativa intervjuer. Svensklärares 
åsikter och klassrumspraktiker i klassrum där det finns många invandrarelever är i 
fokus i den här studien. Orsaken till att jag har valt att närma mig lärare i skolor där 
det finns fler elever med invandrarbakgrund är att jag har velat få fram åsikter av 
lärare som faktiskt har erfarenhet av att arbeta i ett skolsamfund som mest har 
relevans ur min studies synpunkt. Jag började min materialinsamling genom att 
kontakta Helsingfors Utbildningsverket och be om en lista på ungefär tio skolor i 
Helsingfors som har flest invandrare. Jag fick elva skolors namn. Enligt 
informationen som jag fick av Helsingfors Utbildningsverket (via elektronisk 
korrespondens med en anställd våren 2014) deltar 20–48 % av alla elever som går i 
dessa 11 skolor i F2-undervisning (finska som andraspråk). Undervisningen är 
avsedd för sådana inlärare vars kunskaper i finska inte är lika bra som i deras 
modersmål. Jag skickade e-post till alla svensklärare som arbetar i dessa skolor.  
Till slut intervjuade jag fyra kvinnliga lärare. De här intervjuerna fungerar som 
undersökningens material. Lärarna som deltog i undersökningen arbetar i fyra olika 
grundskolor i Helsingfors. De har alla ytterligare undervisningsämnen även om jag 
kontaktade dem särskilt som svensklärare. Jag utförde intervjuerna en åt gången 
mellan december och januari 2014–2015 på lärarnas arbetsplatser. För att säkerställa 
informanternas anonymitet använder jag inte deras riktiga namn utan kallar dem för 
L(ärare)1, L2, L3 och L4 i denna avhandling samt nämner inte skolorna där de 
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arbetar. Alla lärare har finska som modersmål och intervjuerna utfördes på finska. 
Jag har själv översatt alla de citat som förekommer i avhandlingen till svenska med 
respekt för det ursprungliga uttryckets formulering och innehåll.  
 
6.2 Kvalitativ intervju 
Jag utförde de kvalitativa intervjuer som denna undersökning baserar sig på i 
december-januari 2014–2015. Jag satte ihop en intervjuguide (bilaga 1) och testade 
den före den första lärarintervjun. Intervjuguiden innehöll frågor och teman som 
behandlades under intervjuns gång och den fungerade som stöd i 
intervjusituationerna. Målet var att konstruera frågorna på det sättet att de skulle leda 
informanterna så lite som möjligt. Jag intervjuade fyra lärare och längden på 
intervjuerna varierade mellan 40 och 100 minuter beroende på informant.  
Intervjuerna var semistrukturerade vilket betyder att även om man har en lista på 
förberedda frågor har frågorna öppna svarsalternativ. Den intervjuade uppmuntras 
också att vidareutveckla åsikter som kommer fram under intervjun. (Dörnyei 2007: 
136.) Intervjuguiden fungerade som stöd, det vill säga att jag inte ställde alla frågor i 
samma ordning eller på samma sätt ord för ord men huvudpunkterna var desamma 
för alla. Ifall något som var intressant ur studiens synpunkt dök upp fokuserades det 
på och utvidgades detta. Orsaken till att jag valde att göra kvalitativa intervjuerna var 
att jag ville få ett rikt material som möjliggör en djupgående analys. Trost (2010: 25) 
påpekar om kvalitativa intervjuer att ”man med tur och hårt arbete kan finna många 
intressanta skeenden, åsikter, mönster och mycket annat.” I valet av intervjuplats tog 
jag hänsyn till att det inte skulle finnas några åhörare och strävade efter att skapa en 
ostörd miljö där de intervjuade skulle känna sig trygga. Intervjusituationerna var 
avslappnade och stämningen positiv. Jag inledde alla intervjuer med en beskrivning 
av undersökningens syfte följt av frågor som hade med informanternas bakgrund att 
göra. De mest centrala temana i intervjun var de följande: 
1. Invandrarelever i svenskundervisning 
2. Lärares medvetenhet 
3. Att nyttja medvetenheten i praktiken 
4. Invandrarelever och svenskan 
5. Mångkulturalismens inverkan på skolsamfundet 
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Jag spelade intervjuerna in på band och transkriberade dem. Efter transkriberingen 
utförde jag först en ytlig analys för att hitta återkommande teman och synpunkter. 
Temana följer i stort sett samma mönster som den ursprungliga intervjuguiden även 
om ordningsföljden inte alltid var densamma i själva intervjuerna. Jag har analyserat 
intervjuerna kvalitativt och indelat dem i kategorier för att kunna jämföra lärarnas 
svar med varandra bättre. Några teman har överlappande drag vilket är orsaken till 
att det till en viss grad finns upprepning i analysen. Olika teman betonades på olika 
sätt i intervjuerna beroende på läraren. Av denna anledning kan en lärare fokuseras 
mer på ett ställe i analysen och en annan mindre och tvärtom, eftersom längden på 
svaren varierar mellan lärarna. För att få ut det mesta av materialet innehåller 
analysen också min egen tolkning som baserar sig på lärarnas svar. När det gäller 
antalet intervjuade konstaterar Trost (2010) att färre intervjuade vanligen föredras 
eftersom materialet lätt blir svårhanterligt om det finns för många intervjuade. Är 
materialet för stort finns det en risk att man inte lyckas forma en översikt och lägga 
märke till de små detaljerna, så som det som informanterna har gemensamt eller på 
vilka sätt de avviker från varandra. (2010: 143.)  
 
6.3 De intervjuade lärarna 
L1 har jobbat som lärare från och med 1982 och hon är 59 år gammal. Hon jobbar 
som svensk-, tysk- och rysklärare på två olika högstadier i Helsingfors. Den andra 
skolan är inte en skola som har ett stort antal elever med invandrarbakgrund vilket 
betyder att intervjun med L1 först och främst baserade sig på hennes erfarenhet i den 
mångkulturella skolan där hon mest undervisar svenska och ryska. Tyska var dock 
hennes huvudämne vid universitet och svenska biämne. Hon nämner att hon är en 
särskilt passionerad tysklärare och att undervisa ligger nära hennes hjärta. L1 
föredrar att undervisa tillvalsämnen eftersom sådana grupper består av ett utvalt 
elevmaterial men hon arbetar också som klassföreståndare för en tionde klass där hon 
har mycket kontakt med mångkulturalism. Hon valde medvetet att handleda en klass 
som har ett större antal invandrarelever också på grund av att många av dem är 
ryskspråkiga och hennes kunskaper i ryska underlättar kommunikationen med 
familjen. I den mångkulturella skolan är två tredjedelar av hennes elever invandrare 
enligt L1:s uppskattning. 
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L2 är 39 år gammal och har arbetat som lärare sedan år 1997, alltså i 17 år. Hon har 
undervisat i samma högstadium hela tiden efter att ha blivit lärare. L2 precis som L1 
har haft tyska som huvudämne och svenska som biämne under studieåren men L2 
konstaterar att hon nuförtiden ger undervisning mer i svenska än i tyska. Enligt 
henne finns det betydligt färre invandrarelever i A-svenska grupper, ”typ en”, medan 
ungefär 5 av 10 elever är invandrare i B-svenska grupper, dvs. hälften. 
Den 58-åriga L3 har både professionellt sett och utbildningsmässigt en ganska 
annorlunda bakgrund än de andra lärarna. Hon flyttade nämligen till Sverige efter att 
ha tagit studenten och studerade till klasslärare där under slutet av 1970-talet och 
början av 1980-talet. När hon blev klar med studierna flyttade hon tillbaka till 
Finland och fortsatte sina studier i Helsingfors och blev till slut speciallärare och 
pedagogie magister med filosofi som biämne. L3 började arbeta som lärare år 1983 
något som betyder att hon har undervisat som speciallärare och klasslärare i 31 år, 
mest som speciallärare. De senaste 17 åren har hon arbetat också som 
specialklasslärare och undervisat livsåskådningskunskap därtill. Hon gick i pension 
som specialklasslärare i fjol men bestämde sig för att fortsätta undervisa svenska som 
timlärare i huvudsyssla med en timme av livsåskådningskunskap per vecka till 
niondeklassare. Trots att L3:s professionella erfarenhet mest baserar sig på 
specialundervisning är B-svenskans material och att undervisa språket på årskurserna 
7–9 mycket bekant för henne.  
L3 konstaterar att hon inte egentligen har formell behörighet som ämneslärare i 
svenska men hon överväger att skaffa sig till och med ämneslärarbehörighet om det 
verkar rimligt. Det här är L3:s femte år i skolan där hon nu arbetar. Hon har 
undervisat mest på högstadienivå och de sista tio åren enbart i högstadiet. L3 säger 
att hon har tyckt mycket om att arbeta som svensklärare och att hon känner att hon är 
i sitt livs vår tack vare det nya arbetet. Enligt henne är det lättare att räkna hur många 
finskspråkiga det finns i de grupper som studerar B-svenska än tvärtom eftersom 
antalet invandrare är så stort. ”Minst hälften, alltså jättemånga.” Däremot väljer 
invandrare A-svenska inte så ofta enligt L3. I intervjun berättade L3 ofta om sina 
erfarenheter som baserar sig på hennes bakgrund som speciallärare eftersom hon är 
mycket erfaren på det området. ”Som speciallärare flänger du runt och kammar in 
ytlig information. Den här ämneslärargrejen är av annan sort.” 
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 L4 är en 38-årig svensk- och tysklärare som har haft svenska som huvudämne under 
studieåren. Hon har arbetat som lärare i 13 år. Innan hon började arbeta på sin 
nuvarande arbetsplats där hon nu har varit i mer än 11 år undervisade hon i ett år i 
två lågstadier som också hade ett stort antal invandrarelever. Hon undervisar på 
årskurserna 7–9. Antalet invandrare varierar mycket mellan grupper enligt L4, för 70 
% eller 30 % av eleverna kan ha en invandrarbakgrund. ”Man kan inte riktigt säga”, 
det har hänt att hon har haft en grupp på 15 elever varav 13 har haft 
invandrarbakgrund och två har varit finskspråkiga. Däremot finns det färre 




I det här kapitlet presenterar jag analysen för undersökningen. Kapitel 7.1 handlar 
om lärarnas metoder och sätt att ta hänsyn till invandrarelever i svenskundervisning. 
I 7.2 och dess två underkapitel analyserar jag till vilken grad lärare är medvetna om 
invandrarelevernas bakgrunder i teorin och hur lärarnas grundutbildning och 
eventuell tilläggsutbildning har bidragit till det. Lärarnas sätt att utnyttja elevernas 
bakgrunder och erfarenheter granskar jag i sin tur i kapitel 7.3. Jag behandlar lärarnas 
åsikter om invandrarelever och svenskan i 7.4 som är indelat i två avsnitt som tar upp 
invandrarelevers inställning till svenskan och hur lärarna ser på bedömningen av 
dem. Slutligen iakttar jag lärarnas upplevelser av hur mångkulturalism påverkar 
skolsamfundet och lärarnas arbete. 
 
7.1 Invandrarelever i svenskundervisning 
I detta kapitel koncentrerar jag på lärarnas svar angående beaktandet av 
invandrarelever i klassrummet och det lärarna gör annorlunda när det finns många 
elever i klassrummet som inte alltid delar ett förstaspråk. 
När det handlar om hur man tar hänsyn till invandrarelever i 
klassrumsundervisningen nämner L1 först religion. Hon tar hänsyn till religion till en 
viss grad när hon undervisar grupper med många invandrarelever och hon poängterar 
att religion är något som måste beaktas. Religion har också beaktats på det sättet 
enligt L1 att somalier har möjlighet att be i skolan. Religion nämns också av L4 när 
hon berättar att hon hade diskuterat religion med en grupp och hade kommit på att 
det skulle vara intressant att läsa en bit av Bibeln på svenska bara för nöjes skull. 
Efteråt hade hon dock börjat fundera att man troligen inte borde göra det även om 
texten bara skulle granskas ur det svenska språkets synvinkel. Enligt 
Utbildningsstyrelsen (2012: 15) ska man ta hänsyn till och respektera olika religiösa 
uppfattningar i undervisningen. Dock kom Soilamo (2008: 143) fram till i sin 
forskning att lärarna upplevde olika kulturella och religiösa faktorer som 
problematiska i sitt arbete med elever med invandrarbakgrund. En del av lärarna i 
denna undersökning har likadana erfarenheter. 
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De flesta lärare nämner praktiska exempel på hur de tar hänsyn till invandrarelever i 
undervisningen. L1 säger att hon har ganska mycket eget material eftersom hon 
tycker att en del av läroböckerna inte är så bra. Hon anser att detta är till nytta för de 
finländska eleverna också. Hon använder mycket enkla och förklarande modeller 
(perusrautalankamalleja på finska) och fäster uppmärksamhet också vid materialets 
form genom att använda en stor font och tydliga satser som man kan drilla. L1 lyfter 
fram grammatik och muntlig övning som aspekter som hon fäster speciellt avseende 
vid med invandrarelever i sin egen undervisning.  
Muntlig övning är en del av språkundervisning i varje fall och 
det är särskilt viktigt för invandrare att öva muntligt på grund av 
deras egen accent. Alla finländare vet att ryssar har en stark 
accent fast så är det med amerikaner också, visst känner man 
igen en amerikansk talare likaså. (L1) 
Det som är intressant är att finnar brukar ju också ha en identifierbar accent när de 
talar främmande språk men L1 tar inte upp det och vikten av muntlig övning för 
finska elever som också har en accent. 
L3 som länge har arbetat som speciallärare berättar att i hennes skola är man mycket 
medveten om mångkulturalism och strävar efter att göra lärandet mer funktionellt för 
alla. Pedagogiska tankesätt börjar sakta men säkert luta mot funktionell 
språkinlärning1 något som hon tycker är essentiellt. L3 konstaterar att de har många 
elever som är tvungna att lära sig nya uttryck samtidigt på svenska och finska och 
därför använder de sig mycket av bildteman som man använder för att förklara 
ordens betydelse genom bild. Hon berättar om en elev, en rysk niondeklassare som 
har bott i Finland i tre år och som inte hade studerat svenska alls i förberedande 
undervisning utan började studera svenska i höstas med andra niondeklassare. Den 
här eleven har inte samma målsättningar i lärandet som de andra och hen får till och 
med använda olika verktyg, så som en mobilöversättare, under lektioner. 
Överhuvudtaget utnyttjar L3 olika övningstyper i klassrummet och ger 
stödundervisning samt differentierar och underlättar allmän undervisning när det 
behövs. 
L3 jämför traditionell klassundervisning med specialundervisning i svenska där man 
brukar stöda sig på lägre uppställning av mål i den mån som läroplanen tillåter, 
                                                 
1 Målet med funktionell språkundervisning är förmågan att kommunicera (Aalto m.fl. 2009: 405). 
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visualitet och olika spel. Överlag går specialundervisning framåt i en helt egen takt 
och rytm enligt L3. Hon lyfter fram tanken om att  
allt som man försöker göra för invandrareleverna gör man på 
sätt och vis för hela gruppen som är där. Som speciallärare 
anser jag att det som är bra för invandrareleven är bra för alla, 
speciellt om eleven har ett språkligt hinder av något slag. (L3) 
 
Funktionell undervisning lyfts fram inte bara av L3 utan också av L4. Hon använder 
eget material, både elektroniskt och sådant som hon gjort själv. Det som är en av 
skillnaderna mellan L3:s och L4:s erfarenheter är att enligt L3 är 
kompanjonundervisning2 svårt att ordna på grund av läsordningstekniska faktorer 
medan i L4s skola finns det bra resurser till kompanjonundervisning. Trots det tycker 
L3 att hennes kollegor är otroligt flexibla och hon säger att lärarna strävar efter att 
samarbeta. 
Lärarna tillfrågades på vilka sätt de tar hänsyn till invandrarelever när de planerar 
undervisningen och om det finns någon skillnad mellan att planera undervisning för 
grupper som är mer homogena än för sådana som har mer variation. Det som kom 
fram i lärarnas svar är att ingen av dem ägnar särskilt mycket tid åt planering av 
individuella lektioner, troligen på grund av deras arbetserfarenhet. Det enda 
undantaget är L3 som planerar lektioner lite mer grundligt. Detta beror troligen på 
hennes kortare erfarenhet som ämneslärare i svenska som är en ny landvinning för 
henne.  
L1 säger att det inte tar lång tid för henne att planera undervisningen på grund av 
hennes långa erfarenhet i skolvärlden. ”Jag har samlat ganska mycket material 
under åren och jag återanvänder samma material för olika grupper, tyvärr.” 
Antagligen anser hon att det inte är så bra att återanvända material utan att man som 
lärare borde förnya och differentiera sitt material. Enligt Tingbjörn (1994: 265) 
kallas undervisningsmetoden där läraren håller sig till dagens undervisningsinnehåll 
– som hen dessutom kan återanvända i många år – som den traditionella metoden 
som innebär att läraren kan förbli i den bekväma zonen i sin undervisning. Det krävs 
                                                 
2 Kompanjonundervisning innebär att två eller fler lärare har ansvar för planering, genomförande och 
utvärdering av undervisningen. Grundtanken är att båda (eller alla) lärarna i kompanjonundervisning 
bidrar med sitt kunnande och delar med sig av sin kunskap. (Utbildningsverket 2011.) 
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dock en förmåga att förnya sig och ifrågasätta sina metoder och tankar av lärare som 
undervisar mångkulturella grupper.  
Både L1 och L4 framhäver att gruppens färdighetsnivå kan variera mycket 
oberoende av dess sammansättning och hur mångkulturell den är. L4 säger att ibland 
behövs det en mer konkret genomgång av undervisningsinnehållet men hon tvivlar 
på att det skulle bero på elevernas bakgrund. I sådana fall utnyttjar hon ett spel eller 
en lek. "Några fattar på en gång medan andra har stora svårigheter men det har inte 
nödvändigtvis något med bakgrunden att göra.” (L4)  
Detta tankesätt tyder på att elever först och främst behandlas som individer som har 
olika behov i stället för att kategorisera dem som urinvånare och invandrare och dra 
slutsatser redan på basis av deras språkliga och kulturella bakgrunder. 
Trots detta konstaterar L4 vid ett senare tillfälle att det kan finnas en liten skillnad 
mellan en grupp som har många invandrare jämfört men en grupp som innehåller få 
invandrare. Enligt henne kan inlärningen ske i ett mer raskt tempo och den kan vara 
mer målinriktad eftersom de flesta av dem som försöker komma in i toppgymnasier 
är majoritetsspråkselever. L4 konstaterar att hon har den uppfattningen att ganska 
många av eleverna med invandrarbakgrund söker sig i stället till yrkesskolor. Det 
stämmer, nämligen vid gymnasieutbildning var antalet studenter med ett modersmål 
som inte var finska, svenska, samiska, romani eller teckenspråk knappt tre procent 
medan antalet sådana studenter i yrkesutbildning år 2007 var  högre än i andra 
utbildningsformer, dvs. drygt fyra procent. (Utbildningsstyrelsen 2009b: 12.) 
L2 tycker att hon ägnar lika mycket eller lite tid åt planering oberoende av grupp. 
Hennes åsikt avviker speciellt från L1:s. L2 anser nämligen att gruppens 
heterogenitet, dvs. om majoriteten av gruppen är invandrare, påverkar 
svenskundervisning på det sättet att man inte kan gå framåt i undervisningen i precis 
samma takt som med en grupp som till största delen består av urinvånare. L2 
fortsätter med att konstatera att man skulle kunna tänka sig att det skulle vara lättare 
för invandrarelever att lära sig fler språk tack vare deras två- eller flerspråkighet. 
Enligt henne skulle det vara logiskt men "så är det nog inte".  
Inlärning av ytterligare språk kan bli lättare för en sådan person som har goda 
kunskaper i ett eller fler språk. Hyltenstam (1993) konstaterar att en allmän 
  
38 
missuppfattning är att det bara skulle gälla för sådana vars modersmål är 
majoritetsspråket fast det också gäller för invandrare. Han framhäver dock också att 
för att uppnå bra resultat är det essentiellt att inläraren dagligen stimuleras både i 
första- och andraspråket. (1993: 11.) Även om Hyltenstam här talar om tvåspråkighet 
kan den här tanken överföras till att gälla för inlärning av främmande språk också. 
Däremot betonar Holmegaard och Wikström (2004) att i sådana fall där inläraren 
måste ägna all sin uppmärksamhet åt lärandet av undervisningsspråket är hen inte 
kapabel att fokusera lika mycket på att tillägna sig själva undervisningsinnehållet 
jämfört med hens klasskompisar. Av denna anledning blir skolgången betydligt mer 
utmanande för sådana elever vars förstaspråk är något annat än majoritetsspråket 
eftersom de är tvungna att lära sig allt på ett främmande språk. (2004: 539.) Det är 
troligen sådana elever som L2 menar med det hon säger.  
Däremot konstaterar L3 att undervisningsplanering ”tar så länge som det tar” och 
poängterar att undervisningen ska vara konkret och funktionell och extra material ska 
sättas ihop själv om det inte finns färdigt. Hon föredrar övningstyper där eleverna får 
röra på sig och samarbeta även om planeringen av sådana lektioner tar lite mer tid. 
Resultatet är trots allt belönande enligt henne eftersom det syns på eleverna att de 
skulle gilla om det fanns fler sådana övningar. Däremot poängterar L4 att ibland 
känns det som att man lägger ner möda på planering och kommer på "en briljant idé" 
som elever sedan inte ens uppskattar utan vill fortsätta med läroboken i stället. 
Annars eftersom hon har arbetat som lärare så pass länge och haft samma material 
och böcker i många år behöver L4 inte använda mycket tid åt planering av 
undervisningen enligt henne. Trots det tillägger hon att då och då måste man fundera 
hur man kunde göra något ännu bättre och på ett mer intresseväckande sätt. 
Elevens eventuella svaga finskkunskaper påverkar undervisning på många sätt och 
lärarna använder många och varierande verktyg för att främja sådana elevers 
inlärning av svenska. L1 berättar att elevens finska får vara hjälplig och hon brukar 
säga åt sådana elever att de får skriva på finska så gott som de kan och att hon kan 
förstå det även om språket inte är felfritt. Hon betonar invandrarelevers behov av att 
lära sig finska eftersom de ändå går i en finsk grundskola och därför ska de kunna 
finska till en viss grad. Mustaparta (2011) konstaterar angående undervisning som 
sker på ett främmande språk att lärare ibland använder ett mindre krävande språk än 
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en infödd språkbrukare skulle använda. De kan tala mer långsamt och vara kanske 
till och med bättre medvetna om vilka ord och uttryck som är svåra för elever. Enligt 
henne kan det här å ena sidan underlätta förståelse men å andra sidan fördröja 
inlärning av språket. L1 förklarar att "det främmande språk som används under 
lektionen är förenklat och det är detsamma för alla elever men när jag talar finska 
talar jag säkert mer förenklat. Det kommer automatiskt och vitsar blir färre.” Även 
om Mustaparta (2011) särskilt karaktäriserar frivillig språkinlärning som sker på 
främmande språk (till exempel språkbad) tycker jag att denna synpunkt också kan 
tillämpas i undervisning av invandrare precis som L1 säger. 
Dufva m.fl. (2009: 45) konstaterar att man konsekvent måste fästa invandrarelevers 
avseende vid fenomenet som handlar om vokallängder och dubbelkonsonanter i 
finskan. L1 berättar att hon brukar fästa invandrarelevers uppmärksamhet vid just 
sådana småsaker som till exempel skillnader mellan de finska orden tuli, tuuli eller 
glass, glas i svenska eftersom eleven kanske inte har en uppfattning om vokallängder 
eller dubbelkonsonanter i finska heller.  
L2 tycker att hon gör ganska lite i undervisningssituationer i praktiken för att hjälpa 
dem med svaga kunskaper i finska eftersom majoriteten av dem studerar svenska 
med speciallärare i en smågrupp. Hon tillägger visserligen att hon förstås försöker 
förklara saker och prata tydligare. L4 tar inte hänsyn till invandrarelever på något 
konkret sätt när hon till exempel undervisar svenska grammatikregler om elevens 
finska är tillräckligt bra.  
Sammansättningen av prov eller provsituationer nämndes av de flesta lärare i 
intervjuerna. L1 beaktar invandrare med svagare kunskaper i finska både när hon 
undervisar och också när hon sammansätter och förbereder prov. Å andra sidan när 
det är fråga om en provsituation säger L3 att hon tar hänsyn till invandrare ganska 
lite. L4s åsikter angående provsituationen handlar mer om praktiska saker, inte så 
mycket om själva sammansättningen av provet. Detta handlar till exempel om att 
lugna ner elever i provsituationen. 
Jämfört med L1 möter L2 och L4 mer sällan sådana elever i sin undervisning som 
har svag finska eftersom de som har språkliga svårigheter brukar studera i en särskild 
grupp med speciallärare. Men som nämnt tidigare talar L2 också mer tydligt i sådana 
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situationer och försöker förklara saker mer grundligt. L4 säger att hon fäster 
uppmärksamhet vid undervisning som sker genom finskan och hur hon förklarar 
saker. Trots det anser hon att när det gäller grammatikundervisning kan man inte 
riktigt variera undervisningen:  
Men om man tänker på grammatik så hur skulle man nu kunna 
undervisa substantivböjning på ett annat sätt än just så som det 
är? Grammatikundervisning är ganska likadan för alla. Förstås 
tar vi hänsyn till det på det sättet att om eleven har svag finska 
är det möjligt för hen att få specialundervisning, 
kompanjonundervisning eller andra stödåtgärder. (L4) 
L4:s synsätt är alltså motsatsen till L1:s åsikt som innebär att man ska beakta 
grammatikundervisning särskilt i ett klassrum som består av många invandrare. 
Orsaken till detta är troligen att L1 möter betydligt fler invandrare i sitt arbete 
jämfört med L4 med tanke på att även klassen L1 är klassföreståndare för är full med 
invandrarelever enligt henne. Dessutom sade L2 också att hon i praktiken inte tar 
hänsyn till invandrarelever på ett speciellt sett.  
L3 berättar att om elevens behärskning av finska är svag tittar hon särskilt på det 
svenska språket och ordförrådet genom tre språk genom att först kontrollera om 
eleven kan säga saken på sitt modersmål. Sedan frågar L3 om hen och dessutom hela 
gruppen känner igen det motsvarande ordet på finska. Enligt henne gör det ingenting 
eftersom en så stor del av hennes elever är invandrare som alla har nytta av denna 
metod medan de finskspråkiga kan hjälpa till och berätta svaret om de andra inte kan 
det.  
På basis av deras svar kan lärarna delas in i två typer, dock är skiljelinjen mellan 
typerna svävande och inte alltid konsekvent. Det som skiljer L2 och L4 från L1 och 
L3 är både deras professionella erfarenhet (ca. 15 år respektive över 30 år) och 
färdigheter att ta hänsyn till invandrarelever som ofta inte behärskar finska på 
förstaspråksnivå. Jag anser ändå inte att dessa två faktorer skulle bilda en orsak-
verkan-relation av någon sort på ett sätt där en mer erfaren lärare automatiskt skulle 
ha en bättre förmåga att beakta elever med varierande bakgrunder utan jag antar att 
det beror på sammansättningen i deras undervisningsgrupper och framför allt 
invandrarelevernas kunskaper i finska. I L1:s och L3:s undervisningsgrupper finns 
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det en större variation i invandrarelevernas finskkunskaper vilket har lett till att dessa 
lärare har varit tvungna att reflektera mer på frågan. 
Även om 20–48 % av alla elever i de här fyra skolorna får undervisning i finska som 
andraspråk är det tydligt att det finns vacklande praxis för hur man placerar de här 
eleverna i undervisningen. I L2:s skola brukar man sätta elever med svag finska i 
specialundervisning medan L4 säger att hon inte har upplevt att invandrarelever 
skulle ha blivit efter i svenskan på grund av deras bakgrund förutom i sådana 
situationer där eleven inte kan finska nästan alls. Då har hen möjlighet till 
specialundervisning eller till och med befrielse, den sistnämnda i alla fall i teorin 
enligt L4. Av detta sluter jag mig till att L4s invandrarelever behärskar finska minst 
på en sådan nivå som bidrar till att de klarar av svenskstudier utan större problem.  
L2 och L4 uttalar sig på en mer generell nivå i sina svar när det gäller just 
invandrarelever i förhållande till svenskundervisningen, troligen på grund av deras 
relativt finskkunniga invandrarelever. Möter man inte flera invandrarelever speciellt 
med svag finska i sitt vardagliga arbete behöver man sannolikt inte kämpa med 
frågor som har med dessa saker att göra. Å andra sidan är speciellt L4 en mycket 
innovativ lärare som utnyttjar flera olika metoder i sin undervisning även om de inte 
direkt handlar om just frågan om invandrare och svenskan utan passar vilken inlärare 
som helst oberoende av hens bakgrund. 
Alla lärare som jag intervjuade strävar efter att på ett eller annat sätt säkerställa att 
texter eller enstaka ord blir förstådda eftersom elever inte alltid frågar. L3 utnyttjar 
olika övningstyper och bildteman. Bildteman använder hon mycket eftersom hon inte 
hinner undervisa också finska till sådana som inte kan den tillräckligt bra. L4 
tillägger att det är viktigt att säkerställa att eleven förstår finska instruktioner och 
läroböcker. Om hon inte är helt säker om invandrareleven förstår finska fullständigt 
konsulterar hon en speciallärare. 
 
7.2 Lärarnas medvetenhet om invandrarelevernas bakgrunder 
Här lägger jag fokus åt lärarnas medvetenhet om invandrarelevernas bakgrunder, en 
faktor som bidrar till lärarens interkulturella kompetens. När det handlar om lärarnas 
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medvetenhet om bakgrunder av invandrarelever ligger det största ansvaret hos 
lärarna själva. Oftast är det upp till läraren om hen vill skaffa information om 
elevernas bakgrunder.  
Alla fyra lärare berättar att de frågar sina kollegor om de vill få mer omfattande 
information om en individuell elev och att information sällan berättas automatiskt 
utan läraren måste agera på eget initiativ. Med kollegor menar de till exempel 
speciallärare, lärare i elevens modersmål, och elevens klassföreståndare samt andra 
ämneslärare. Det mest allmänna sättet att gå till väga när man vill få veta något mer 
om invandrarelevens bakgrund är just att utnyttja det yrkesövergripande samarbetet 
som också framhävs i den nationella läroplanen och andra officiella dokument.  
I L2:s skola finns det också möten där nya inkommande elever från områdets 
närskolor och deras bakgrunder diskuteras redan innan de börjar den sjunde 
årskursen i hennes skola. Tuittu m.fl. (2011) påminner om att angående 
invandrarbarns och -ungdomars integrering spelar skolan en viktig roll då de på ett 
sätt blir medlemmar i ett nytt samhälle genom skolgång. Att anpassa sig i skolan 
bidrar betydligt till invandrares anpassning till det nya hemlandet. (2011: 20.) Därför 
är det viktigt att lärarna också är professionellt engagerade. 
Enligt tre av lärarna (L2, L3, L4) berättar invandrarelever också själva saker om sin 
bakgrund och många verkar vara stolta över sina rötter. L3 säger att man ska fråga 
eleverna om deras bakgrund om de själva inte delar med sig av sin historia men att 
man å andra sidan också ska vara försiktig när man tar upp saker eftersom man inte 
kan veta om elevernas erfarenheter. Bland annat detta är ett tecken på 
lärarprofessionens komplexitet och de mångfasetterade egenskaperna och metoderna 
som krävs av vem som helst som strävar efter att skapa en framgångsrik 
mångkulturell klassrumsmiljö för alla dess medlemmar. 
Alla lärare säger att det ofta inte finns så mycket tillgänglig information om eleverna 
om man inte tar reda på saker själv eller att det kanske finns lagom mycket 
information (L4). Å ena sidan tycker man att det är bra om man inte vet så mycket 
eftersom då har man inga förväntningar eller antaganden heller om individuella 
elever och alla elever har samma utgångspunkt när de börjar studera svenska (L4). 
L1 konstaterar att hon inte behöver mer information eftersom hon undervisar och 
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bedömer alla elever på samma sätt i svenska fast hon dock tillägger att "en sådan här 
mångkulturell skola borde å andra sidan kanske veta mera."  Med detta menar hon 
att även om hon själv inte känner ett behov av mer information borde skolan kanske 
vara mer medveten om invandrarelevernas bakgrunder. 
Det som L1 säger om att behandla alla elever likvärdigt handlar om jämlikhet som 
också är ett centralt mål i Finlands utbildningspolitik vilket framgår i den nationella 
läroplanen (GLGU 2014). På en mer konkret nivå betyder detta att alla inlärare borde 
erbjudas högklassig utbildning som bäst passar deras situation, behov och 
färdigheter. Jämlikhetsprincipen är i alla fall inte alltid okomplicerad eftersom att 
behandla elever på ett likadant sätt kan leda till ökad ojämlikhet. Detta baserar sig på 
ett tankesätt som antar att alla medlemmar från olika kulturella grupper värdesätter 
och strävar efter samma idéer. Som resultat definierar majoritetens livsvärden och 
behov ofta det som anses vara bra för alla oavsett bakgrund. (Miettinen & Pitkänen 
1999: 12, 27.) 
Alla lärare talar om kulturell och språklig medvetenhet ur lärarens synpunkt, att vad 
det gäller för läraren om hen inte har/har information om elevens bakgrund när hen 
undervisar svenska. L3 är den enda som talar om inverkan som lärarens medvetenhet 
har på invandrareleven och deras lärar-elev-förhållande. L3 tycker att det inte finns 
tillräckligt med information och hon framhäver vikten av att vara medveten. Hon har 
märkt att har man mer information om en individuell elevs bakgrund kommer man på 
ett sätt närmare eleven och får en helt annorlunda bild av hen samt förstår vad som 
undervisningsmässigt kan fungera med hen eller inte. L3 kommenterar att det gör ett 
starkt intryck på elever om hon ens genom en liten gest noterar elevernas kultur och 
religion, att eleverna känner sig uppmärksammade. Som exempel nämner hon en 
situation där några muslimelever ropar salam aleikum till henne och hon svarar med 
ett aleikum salam. Hon tycker att det är enkelt att ta hänsyn till och respektera dem 
med hjälp av sådana småsaker. Orsaken till att hon tar upp den här aspekten är 
troligen att hon länge har arbetat som speciallärare och är speciellt utbildad till att 
lägga märke till elevers svårigheter och tackla inlärningsrelaterade problem. På grund 
av specialundervisningens natur har speciallärare ofta också tätare kontakt med 
elever som behöver sådant stöd. De kan vara anledningar till varför hon har en lite 
olik utgångspunkt för sitt synsätt. 
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Det framgår av lärarnas svar att de är mycket vana vid att undervisa i mångkulturella 
klassrum och i den mångkulturella miljön på arbetet. Det beror säkert på att de alla 
antingen har mycket eller relativt mycket arbetslivserfarenhet som lärare och 
dessutom har de praktiskt taget alltid arbetat i en skola där antalet invandrarelever är 
större än vanligt. De här skolorna har dessutom inte blivit mångkulturella över en 
natt utan situationen har varit densamma i många år. L1 konstaterar att sedan 20 år 
tillbaka har ungefär hälften av elevmaterialet varit invandrare i skolan där hon 
arbetar och att hela skolpersonalen är van vid det. Utgående från lärarnas svar anser 
jag att betydelsen av en fungerande och engagerad arbetsgemenskap blir framhävd 
mer än vanligt i en mångkulturell skola där elever möts av olika utmaningar som ofta 
har med deras bakgrund att göra. Ansvaret för att utveckla lärarens kulturella 
medvetenhet ligger delvis på hens egna axlar och delvis på utbildningens. Relationen 
mellan de två betraktas i de nästa två kapitlen.  
 
7.2.1 Från universitetet till arbetslivet 
Alla de tre lärarna (L1, L2, L4) som har fått sin lärarutbildning i Finland är eniga om 
att de upplever att de inte har fått nödvändiga verktyg för att i praktiken arbeta med 
mångkulturella grupper. Auskulteringsmiljön ansågs vara för idyllisk och det 
upplevdes att de dåtida studierna inte innehöll så mycket sådant som man kunde 
tillämpa i den egentliga undervisningen (L2). L4 anser att universitetsstudierna bara 
skrapade på ytan när det gäller mångkulturell undervisning. L1 och L3 utbildade sig 
till lärare på 1980-talet då det enligt dem inte fanns många invandrare i skolorna. L3 
minns en situation i början av 1980-talet när "hela lärarrummet blev förvirrat" då en 
rysk elev började i deras skola. 
Dessa tre lärare upplever att praktiken är det som mest har lärt dem. L4 säger att hon 
fortfarande stöter på situationer med invandrarelever där hon inte riktigt vet vad hon 
borde göra och då får hon hjälp av andra kollegor. Alltså ännu en gång poängterar en 
av lärarna vikten av yrkesövergripande samarbete. Talib (2005) konstaterar att varje 
lärare borde observera sin egen utvecklingsprocess när hen arbetar i en mångkulturell 
miljö. Enligt henne tar lärarstuderandes och lärares mångkulturella professionalism 
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form först i praktiken genom utvecklande av mångsidigt tänkande samt interaktion, 
noggrannhet och förmåga att lära sig. (2005: 40.)  
L1 berättar att samhället förhöll sig annorlunda till invandrarelever på 1980-talet då 
man strävade efter att assimilera invandrare i samhället i stället för att integrera dem. 
Tuittu m.fl. (2011) konstaterar att en sådan minoritetspolitik drevs ända tills början 
av 1990-talet i Finland. Den syftade till att smälta samman, dvs. assimilera, kulturer 
av nationella etniska minoriteter och invandrare till en del av det finländska 
samhället. Mot slutet av 1990-talet blev strävan efter integrering målet. Till skillnad 
från assimilation anses kulturell mångfaldighet som acceptabelt i 
integreringspolitiken. (2011: 19.) Nuförtiden är invandrareleverna ofta stolta över 
sina rötter och vill själv berätta om dem för läraren och klassen (L2, L3, L4). L1 som 
har observerat situationen i klassrummet i flera decennier påpekar att dagens 
invandrarelever är bättre medvetna om sina kulturer än tidigare. Det beror säkert på 
förändringen i den politiska andan som i dag lutar kraftigt åt kulturell pluralism som 
Finland likaväl som de andra nordiska länderna är representanter för. 
L3 är den enda som upplever att hon har tagit med sig "många bra saker" från 
universitetet och haft nytta av sin lärarutbildning. Hon är också den enda av de 
intervjuade som har utbildat sig till lärare i Sverige. Nuförtiden har hon examen både 
från Sverige (klasslärare) och Finland (speciallärare). Hon berättar att hon är stolt 
över den svenska utbildningen fast den inte var på samma akademiska nivå som dess 
finska motsvarighet. Utbildningen strävade efter konkretion enligt henne vilket 
kanske är det som de andra lärarna också saknade under sina studietider. Enligt L3 
fick hon sådana redskap från utbildningen i Sverige att när hon efter utexaminering 
arbetade som lärare i Finland märkte hon att man först började diskutera sådana 
utbildningsmässiga saker som länge sedan hade diskuterats i Sverige. L3 specificerar 
inte vilka de sakerna var men denna företeelse är logisk med tanke på att Sverige har 






I det här kapitlet kommer jag att analysera lärarnas svar som handlar om 
tilläggsutbildning som svensklärarna har fått inom mångkulturell undervisning och 
behov av den. Virta m.fl. (2011) kom fram till i sin studie som handlar om lärares 
uppfattningar om mångkulturell undervisning att majoriteten av lärarna (66 %) inte 
hade deltagit i tilläggsutbildning som handlar om mångkulturalism. 
Tilläggsutbildning ansågs i alla fall vara nödvändigt enligt dem eftersom lärarna 
tyckte att deras grundutbildning inte innehöll tillräckligt med element som skulle ha 
hjälpt dem med att möta mångkulturalism. Till en viss grad tyckte informanterna att 
de inte hade tillräckligt med information om invandrargruppers kulturer eller om att 
undervisa elever med invandrarbakgrund. (Virta m.fl. 2011: 173–174.) 
L1, L3 och L4 har deltagit i och fått tilläggsutbildning där frågor kring 
mångkulturalism har behandlats och de tycker att olika projekt, föreläsningar hållna 
av invandrare som har berättat om sina kulturer, samarbete med ämneslärare från 
andra skolor och utbildningsdagar har varit meningsfulla och fruktbara. Dessutom 
tycker lärarna att det gärna skulle kunna finnas ännu mer tilläggsutbildning men 
framhäver samtidigt att det är essentiellt att läraren själv är aktiv när det gäller att 
vidareutbilda sig i mångkulturalismens område. L2 har inte fått någon 
tilläggsutbildning fast hon tycker att under studietiderna hade hon velat bekanta sig 
mer med specialpedagokik vilket enligt henne skulle ha hjälpt i undervisningen. Jag 
antar att orsaken till att de flesta lärare har varit aktiva i att söka tilläggsutbildning är 
att mångkulturell undervisning presenterar och för med sig många frågor som man 
kontinuerligt stöter på i skolmiljön. Invandringen är ännu en relativt färsk företeelse i 
Finland och därför har man inga färdiga svar på frågor som handlar om didaktik i ett 
klassrum fyllt av elever av alla möjliga ursprung.  
Det som kommer fram i lärarnas svar är att lärarnas grundutbildning vid universitetet 
visst ger behörighet att arbeta som lärare medan lärarens eget initiativ och öppenhet 
är faktorer som ger läraren färdighet att utveckla sin förmåga att möta 
mångkulturalism och verktyg att undervisa elever med olika bakgrunder. En högre 
medvetenhet kan alltså leda till en djupare förståelse vilket kommer till nytta med 
alla elever, inte bara invandrare. Att inte uppleva ett behov av tilläggsutbildning 
tyder inte nödvändigtvis på att man redan har tillräckliga kunskaper utan lärares vilja 
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att vidareutbilda sig kan snarare ses som ett tecken på att hen är engagerad i sitt 
arbete och den mångkulturella utbildningen samt att hon är intresserad av sina elever. 
Detta var ett av slutsatserna som Virta m.fl. (2011) också drog i sin studie.  
Axelsson (2004) hänvisar till Thomas och Colliers (1997, hänvisat i Axelsson 2004) 
omfattande longitudinella studie. Forskarna kom fram till att sådana elever som 
undervisades av lärare som hade vidareutbildat sig i t.ex. relevanta 
undervisningsformer var mer framgångsrika i skolgången över tid än elever vars 
lärare inte hade deltagit i tilläggsutbildning (Axelsson 2004: 520). Detta 
forskningsresultat visar vikten av tilläggsutbildning något som man inte borde 
underskatta. Lärarna som deltog i denna undersökning upplever också att 
tilläggsutbildning är essentiellt men att man själv ska söka sig aktivt till sådana 
projekt och tillfällen där det erbjuds. 
 
7.3 Lärarnas medvetenhet tillämpad i praktiken 
I det här kapitlet behandlas i vilken mån och på vilka sätt lärarna utnyttjar 
medvetenhet om invandrarelevernas bakgrunder i praktiken.  
Enligt några forskare (Beijer m.fl. 1991, hänvisat i Tammela 2014) kan 
invandrarelevers bakgrunder utnyttjas i undervisning på ett sätt som verkställer 
principen för interkulturell undervisning. Detta innebär att elever med 
invandrarbakgrund används som resurs i undervisningen vilket bidrar till tolerans 
och samexistens. (Tammela 2014: 81.) Å andra sidan borde lärare undvika att sätta 
eleven som förespråkare för hela den kulturen hen representerar (Dilg 2003: 188–
189). En optimal situation skulle alltså vara en övergångsform mellan de två.  
Det som lärarna brukar göra överlägset mest när de undervisar mångkulturella 
grupper är att jämföra och kombinera olika språk med svenska. Det här ses som ett 
vettigt sätt att aktivera eleverna själva och använda dem och deras förstaspråk som 
exempel. Detta gäller också olika kulturer som jämförs av lärarna i 
svenskundervisning. L1 och L4 ser kulturundervisning som meningsfullt och viktigt 
och den framhävs också i den nationella läroplanen. L1 är av den åsikten att 
kulturrelaterade saker ska undervisas och tas upp mer i språkundervisningen och i 
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passande sammanhang brukar hon hänvisa till något kulturfenomen fast hon säger att 
hon gör det mer i ryska och tyska än i svenska. Denna metod är enligt henne ofta 
lärarcentrerad vilket innebär att det är hon som tar upp kulturrelaterade saker i stället 
för att ha elevernas erfarenheter som utgångspunkt. 
L4 föredrar jämförelse av sedvanor i olika kulturer vilket enligt henne ofta leder till 
fruktbara diskussioner mellan eleverna. Diskussionerna tar ofta sin början i 
lektionens tema. Som exempel nämner hon att när släktord behandlas i svenska 
brukar många invandrarelever berätta till exempel om sin farfar som har fem fruar. 
Diskussionen kan sedan leda till något helt annat som ändå handlar om olika kulturer 
fast själva diskussionen ofta kan genomföras på finska. L4 är av den åsikten att 
oavsett språket är det väldigt viktigt för eleverna att kunna diskutera sådana saker 
med tanke på livet utanför klassrummet.  
Lärarna utnyttjar också sina egna språkkunskaper i den mån de kan något som ses 
som en nyttig metod när de undervisar elever som får undervisning i finska som 
andraspråk. När det uppstår en situation där en invandrarelev inte förstår det svenska 
undervisningsinnehållet kan läraren sedan förklara det på elevens modersmål. Till 
exempel L3 förstår estniska till en viss grad och säger att tack vare det kan hon se var 
en estnisk inlärare kan ta miste eller å andra sidan ha det lättare än de finskspråkiga 
eleverna. L1 undervisar både ryska och svenska vilket är en fördel enligt henne när 
hon undervisar ryskspråkiga elever i svenska. Tack vare hennes färdighet i båda 
språken kan hon fästa elevernas avseende vid sådana språkspecifika egenskaper som 
till exempel palatalisering3 som är typisk för ryskan. Hon brukar iaktta och upprepa 
olika språkljud med ryskspråkiga elever, sedan göra en tydlig skillnad mellan olika 
språkljud på det sättet att hon jämför hur man säger i ryska respektive svenska. 
Härigenom märker och hör eleverna skillnaden enligt L1. Å andra sidan kan läraren 
också känna sig rådlös när det handlar om en inlärare vars modersmål läraren inte 
kan. Det verkar som om kunskap i elevens förstaspråk ses som en enorm fördel ur 
lärarens synvinkel vilket tycks leda till invandrarelevens djupare förståelse av 
undervisningsinnehållet. 
                                                 
3 Palatalisering är ett kännetecknande språkljud i t.ex. ryskan som uppstår när man uttalar en 
palataliserad konsonant och tungan reses upp mot den hårda gommen (Distansgymnasiet 2014). 
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En av orsakerna till att L1 hänvisar till andra språk i sin undervisning är att hon vill 
främja elevernas förståelse av släktskapsförhållanden mellan olika språk. Också L2 
konstaterar att inläraren ofta kan ha nytta av släktspråk i lärandet om eleven har 
kunskap om ett annat språk som tillhör samma språkfamilj som svenska. Hon 
tillägger att elever som ursprungligen kommer från Afrika och som har finska som 
andraspråk ofta har många svårigheter när det gäller språklig avkodning och hon 
undrar varför det är så. Bergman och Abrahamsson (2004) framhäver i sin forskning 
att läraren ska ha goda kunskaper om andraspråksinlärning. I det här fallet märks det 
också att det finns en beställning på tilläggsutbildning hos L2. Utgående från tidigare 
forskning (Lemmetty 2011) utförd på detta vetenskapliga område är situationen 
densamma för många andra lärare som funderar på samma frågor som handlar om 
hur elevens eget modersmål påverkar språkinlärningen. Tilläggsutbildning kunde 
hjälpa lärare att utveckla metoder som skulle bidra till en mer anpassad undervisning 
och troligen också fler lyckade inlärningsupplevelser från elevernas sida.  
Axelsson (2004: 504) lyfter fram det delvis felaktiga tankesättet som lägger mycket 
mer vikt på uppfattningen om att minoritetsspråkselever har en brist när man i stället 
enligt henne borde se dem som en unik resurs som uppstår i form av deras 
modersmål och specifika kulturkännedom. Lärarnas förhållningssätt till 
invandrarelevernas mångfaldiga bakgrunder som en potentiell resurs varierar från att 
man inte vet hur man skulle kunna utnyttja mångfalden i svenskundervisningen till 
att man anser att till exempel jämförelser mellan kulturer och språk är mycket 
viktiga. Lärarnas svar väcker tankar kring ämnet. Å ena sidan förhåller lärarna sig för 
det mesta positivt eller neutralt till invandrareleverna men å andra sidan ses dem 
kanske inte som resurs utan lärarna strävar på ett eller annat sätt efter att förverkliga 
den nationella läroplanen som efterlyser kulturkännedom. Lärarna känner inte 
nödvändigtvis helt och hållet igen den där kulturella mångfalden som egenvärde fast 
det kan finnas en otrolig kapacitet i dessa inlärare.  
En lärare skulle vilja ägna mer tid åt elevernas erfarenheter, kulturer och språk men 
konstaterar samtidigt att det inte finns tillräckligt med tid när man måste hinna med 
allt annat som läroplanen dikterar. En annan lärare säger att hon nuförtiden går 
igenom några kulturrelaterade saker, t.ex. jultradition, väldigt ytligt så att eleverna 
"inte börjar tänka på det alltför mycket" eftersom det kan vara motstridigt för någon 
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på grund av hens övertygelse. När elever lyssnar på Lucia-sången påminner läraren 
eleverna om att "det bara handlar om kultur och har ingenting med religion att göra 
men man måste veta en sådan här sak om svenskan." När tillfrågad hur eleverna 
reagerar på detta svarar läraren skrattande att de lyssnar eftersom de inte har något 
annat alternativ eftersom hon har sagt åt dem att det inte är fråga om religion. Är 
eleverna alltså tvungna att anpassa sig till läraren och hens metoder i stället för 
tvärtom?  
En av lärarna säger att hon inte riktigt upplever ett behov av att nyttja elevernas 
bakgrunder eftersom många av hennes elever med invandrarbakgrund antingen har 
bott i Finland sedan de var små eller de är andra generationens invandrare. Detta 
betyder att jämförelser mellan olika språk inte behöver göras eftersom de är på 
samma nivå som majoritetsspråkseleverna enligt läraren. Kulturkännedom och olika 
kulturer är en väsentlig del av den nationella läroplanen i svenska och många andra 
läroämnen men kan det vara så att de delvis ses som något obligatoriskt i stället för 
någonting som är genuint värdefullt i sig och som man vill ge fokus åt eftersom det 
gör både undervisningen och inlärarnas världsbild mångsidigare? 
En lärare som på basis av intervjun har en positiv inställning till invandrare berättar 
om en diskussion hon hade haft med invandrarelever som hade kommit till klassen 
och konstaterat att de har "en flyktingdag" eftersom alla "finländska" elever var 
borta. Då hade läraren svarat dem att "men ni är ju alla finländska, ni har ett finskt 
pass och ni har fötts i Finland, man borde ju inte klassificera eller sortera er." Med 
detta menar läraren väl, hon försöker förhindra en kontrastering i elevernas "vi och 
de"-tankesätt men där ligger också en viss problematik som handlar om att läraren på 
ett enkelspårigt sätt betraktar eleverna som delaktiga i en viss kultur trots att hon 
troligen inte menar det. Den bakomliggande tanken är att det inte är samma sak att 
behandla eleverna på samma sätt som att behandla dem jämlikt (Miettinen & 
Pitkänen 1999: 27). Lärarens strävan efter jämlikhet blir motsatsen eftersom hon inte 
kan veta om eleverna själva vill eller kan identifiera sig som finländska eller vad 
finländsk innebär för dem. Identitet är enligt Haglund (2004) en mycket komplex 
företeelse som utformas av flera faktorer och som förändras med tiden. I ett 
mångkulturellt klassrum ska läraren vara medveten om sina egna attityder och 
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uppfattningar för att inte riskera att befrämja likhet och konformitet i mångfalden. 
(Haglund 2004: 360, 384.) 
 
7.4 Invandrarelever och svenska som skolämne 
I detta avsnitt behandlar jag hur invandrarelevers språkkunskaper påverkar lärande 
av svenskan. Som det framgår av tidigare forskning behöver invandrarelever ofta 
mångsidigt stöd i skolgången speciellt när de börjar skolan eller har precis kommit 
till Finland (Dufva m.fl. 2009: 37). Det är inte heller lätt att utreda om en 
invandrarelevs skolgångsrelaterade problem beror på en språkstörning, elevens svaga 
finska eller till exempel en utvecklingsförsening (Sarlin 2009: 22). Eleven har också 
möjlighet till befrielse från svenskundervisning under vissa omständigheter om den 
obligatoriska svenskan anses ställa ett orimligt krav på invandrareleven. I detta 
avsnitt fokuserar jag på lärarnas svar på hur dessa faktorer syns i deras vardagliga 
arbete när de undervisar svenska och hurdana val de gör angående till exempel 
undervisningsspråket. 
Undervisnings- och kulturministeriet (2012: 10) konstaterar att särskilt de 
invandrarbarn som flyttar till Finland under de sista åren av den grundläggande 
utbildningen har signifikanta problem med att studera de båda nationella språken. I 
allmänhet anser lärarna att inlärning av svenska är nödvändigt även för 
invandrarelever. Detta betyder att om eleven behärskar finska minst på en hjälplig 
nivå och inte har en inlärningssvårighet ska hen studera svenska. Lärarna tycker att 
så länge som svenskans situation i Finland är den som den är behöver alla studera 
svenska för jämlikhetens skull. Lärarna är oroliga över hur det går i framtiden för 
sådana invandrarelever som befrias från svenskan men vill fortsätta studera eller söka 
sig till yrkesområden där studier i svenskan krävs. Ändå är alla lärare förutom L3 till 
en varierande grad av den åsikten att det är bra att det finns en möjlighet till befrielse. 
 Martikainen och Haikkola (2010) konstaterar att när befolkningen blir alltmer 
pluralistisk spelar skolan och att studera en ännu viktigare roll när det gäller att 
erbjuda samma samhälleliga utgångspunkter åt alla. Av den orsaken borde 
flaskhalsarna i utbildningen identifieras och lösas så att alla grupper skulle ha 
jämlika förutsättningar för framsteg. (Martikainen & Haikkola 2010: 37.) Lärandet 
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av svenskan kan alltså ses som en av utbildningens flaskhalsar eftersom praxis som 
gäller för lärandet av det svenska språket och språkkrav som förekommer senare i 
livet är motstridiga. En invandrarelev har möjlighet till befrielse enligt lagen under 
vissa förutsättningar men situationen blir problematisk om denna elev ska fortsätta 
till gymnasiet. För tillfället finns det nämligen inte en möjlighet att börja studera 
svenska först på gymnasienivån om man inte har avlagt lärokursen i grundskolan. 
Eventuell avsaknad av svenskkunskaper förhindrar också invandrares tillträde till 
många befattningar. (Undervisnings- och kulturministeriet 2012: 10.)  
Allt fler studerande med invandrarbakgrund som inte har fått undervisning i svenska 
tidigare under skolåren vill söka sig till högskolestudier och få samma kompetens till 
offentliga tjänster som sina medstuderande (Undervisnings- och kulturministeriet 
2012: 37). Att ha möjlighet till befrielse från svenskundervisning kan på lång sikt 
uppfattas som en björntjänst utgående från Undervisnings- och kulturministeriets 
(2012) utredning samt lärarnas svar. Å andra sidan betraktas den som ett nödvändigt 
redskap på kort sikt när eleven kämpar med finskan eller språkliga störningar.  
Skolornas praxis som gäller ansökan om en befrielse är inte heller likformiga om 
man tittar på lärarnas svar. L1 konstaterar att de har ansökt om befrielser för elever 
som har en inlärningssvårighet och språklig svårighet men myndigheten har inte 
brukat acceptera ansökningar förrän nu när personen som fattar beslut angående 
befrielser har bytts ut. Enligt L1 förstår den nuvarande anställda situationen bättre. I 
L1:s skola har enligt henne "bara sådana som har direkt börjat i åttonde klass fått 
befrielse". L2 säger att invandrarelever som nyss har flyttat till Finland befrias från 
svenskundervisning i regel men hon säger att hon inte vet exakt hur det är. L3 säger 
att "jag tror inte att vi håller på med sådana [befrielser] i vår skola --- jag skulle 
vara medveten om det." Ibland har man kommit så pass långt att man har diskuterat 
det alternativet men enligt henne har befrielsen undvikts genom att differentiera och 
underlätta undervisningen för eleven i fråga, såsom i den ryska elevens situation som 
jag diskuterade i avsnitt 7.1.  
I skolan där L4 arbetar ansöker man om befrielse väldigt sällan nuförtiden och när 
ansökningar skickas in brukar de avslås enligt henne. Bara sådana som har flyttat till 
Finland och direkt börjat på nionde klass har fått befrielse eftersom man enligt henne 
inte riktigt hinner ifatt de andra i svenskan för att avlägga grundskolans lärokurs. I 
  
53 
L3:s skola finns det en ryskspråkig elev som har börjat läsa svenska först på nionde 
klass i stället för att hen hade befriats. Denna elev har ändå bott i Finland i tre år, 
vilket kanske påverkar. L4 talar också om differentiering och extra stöd som ett 
lyckat verktyg för att undvika befrielse för elever som inte har kommit till Finland 
förrän på årskurs 8. I sådana fall har de lyckats hinna i kapp med läroplanens takt om 
eleven inte har någon sorts inlärningssvårighet, framhäver L4. 
L1 förespråkar kraftigt befrielsen från svenskan i sådana fall där eleven både har en 
språklig och en inlärningssvårighet eller om hen flyttar till Finland under den åttonde 
eller nionde årskursen och inte behärskar finska tillräckligt bra. Tillfrågad hur 
elevens brist på svenskkunskaper påverkar hens liv i fortsättning sett ur utbildnings- 
och arbetslivsperspektiv svarar L1 att "de fortsätter på den där egna banan" och 
tillägger att hon inte vet hur det går i gymnasiet men att i yrkesskolan blir det inget 
problem med brist på svenska. När det vid ett annat tillfälle är fråga om elevernas 
attityder till svenska säger L1 i alla fall något som är lite motstridigt med hennes 
tidigare mening om svenskans nödvändighet för invandrare. Hon konstaterar att för 
svenskan att bli frivillig borde man förändra många lagar och regler och på grund av 
det är avskaffning av den obligatoriska svenskan eller dess ersättning med andra 
språk "inte en så enkel sak som det i offentligheten framställs." Fast det här är sant, är 
det enligt detta tankesätt inte ett problem om en invandrarelev befrias från svenskan 
men att befria alla andra skulle vara ett problem om man inte gör förändringar i 
grundlagen. I det nuvarande läget påverkas nämligen en invandrarelevs framtid 
beroende på om hen har studerat svenska eller inte i grundskolan. 
Största delen av invandrarna väljer att studera i yrkesskola men hur det går för dem 
som vill studera på gymnasiet eller på en ännu högre nivå och sedan ansöka till 
exempel om en offentlig tjänst? Lagen så som den i dagens läge är förorsakar 
nämligen hinder för invandrares framsteg och därför måste bestämmelserna göras 
mer likformiga.  
Kuisma (2001) konstaterar att invandrarstuderande som studerar i svenskspråkiga 
yrkesskolor blir bättre i svenska jämfört med finskkunskaperna hos dem som studerar 
i finskspråkiga yrkesskolor. Det svenska språket tillhör den indoeuropeiska 
språkfamiljen och därmed är många elevers förstaspråk typologiskt sett troligtvis 
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närmare svenska än finska. Detta faktum kan befrämja språkinlärning och framsteg i 
studier. (2001: 8.) Detta ska beaktas också på grundskolenivå enligt mig. 
Precis som lärarnas (L3, L4) erfarenheter visar är det möjligt för en invandrarelev 
som nyligen har kommit till Finland att tillägna sig svenska även om det kräver 
speciellt stöd och modifiering av undervisning. Utgående från tidigare forskning och 
med hänsyn till det som grundlagen idag stadgar anser jag att man borde ta till 
befrielse bara i sådana fall där det verkligen är för mycket för eleven att börja studera 
ett till främmande språk. Det är ändå viktigt att hålla i minnet att studerar man inte 
svenska i skolan har man inte samma förutsättningar heller som de andra i det 
finländska samhället. Avsaknaden av svenskkunskaper kan ha långtgående 
konsekvenser som kan leda till t.ex. invandrares marginalisering.  
När det handlar om diagnosticering av inlärningssvårigheter berättar L1 och L3 som 
även har elever med svag finska i sina grupper att det är problematiskt att identifiera 
och skilja om invandrarelevens problem förorsakas av svag finska eller en 
inlärningssvårighet. Båda lärarna säger att det är svårt att säga vad svårigheter beror 
på och orsaken märks ofta först med tiden. L1 berättar att ibland får man inte reda på 
problemets ursprung under hela grundskolan när det gäller några elever. Det finns 
inga färdiga psykologiska test som man kunde använda med elever som inte har 
finska som modersmål och enligt L1 syns kulturella skillnader i de här situationerna 
ibland på det sättet att några föräldrar inte tillåter genomförandet av ett psykologiskt 
test på sitt barn.  
Med hänsyn till att både L1 och L3 är erfarna och utbildade lärare och L3 till och 
med är speciallärare som därmed besitter expertis i området visar lärarnas svar att 
man behöver mer forskning i det här ämnet. Dessutom diskuteras frågan även på EU-
nivå (Arvonen m.fl. 2009: 64). L2 och L4 nämnde inte något speciellt om 
inlärningssvårigheter hos invandrarelever troligen av den anledningen att deras 
elever antingen brukar behärska finska ganska bra eller studera med specialläraren 
något som leder till att de kanske inte har elever med inlärningssvårigheter i 
klassrummet. 
På vilket språk man ska undervisa ett främmande språk verkar vara en evighetsfråga 
som delar lärares åsikter. Axelsson (2000, hänvisat i Axelsson 2004: 523) hänvisar 
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till sin studie där hon kom fram till att genom att läraren ställde höga förväntningar 
och krav på sina elever utvecklade barnen ett starkt självförtroende samt bidrog det 
till en lyckad inlärningsmiljö. Detta kan tillämpas också i frågan om språkvalet. Om 
läraren konsekvent använder målspråket på ett ändamålsenligt sätt och uppmuntrar 
inlärare till en regelbunden användning av språket under lektionerna är inlärarna 
tvungna att sätta sina kunskaper på prov.  
Alla intervjuade lärare använder överlägset mest finska som undervisningsspråk. L1 
säger att hon varierar mellan svenska och finska beroende på gruppens nivå och 
ämnet som behandlas. Grammatiken undervisar hon helt på finska. L2 säger att nivån 
är så skiftande i B-svenskan att "de svagaste får ångest om de inte ens förstår vad 
man pratar om." L3 undervisar på finska för det mesta och genomför små 
diskussioner med eleverna på svenska samt ger exempel på det svenska språket 
genom den finlandssvenska varianten. L4s svar går i samma banor som de andras. 
Hon bestämde sig dock med niondeklassarna i år att bara använda svenska med dem 
men hon berättar att "de förstår ju ingenting. Visst är det svårt för dem att tillägna 
sig sådana språkkunskaper på två undervisningstimmar i veckan."  
Om lärarnas språkval beror eller inte beror på att det finns invandrarelever i 
klassrummet tar lärarna inte ställning till förutom L1 som säger att språket varierar 
mellan grupper och om man tolkar L2:s svar rätt kan det vara så att hon föredrar 
svenska i viss mån i A-svenska grupper där kunskapsnivån troligen är högre eller 
mer enhetlig. Lärarna måste beakta flera saker i undervisningen och frågan om 
undervisningsspråket är inte okomplicerad. Det som trots allt stöder principen om 
undervisning som sker på svenska är Kuismas (2001: 8) iakttagelse som visar att 
svenska inte nödvändigtvis är ett så svårt språk för invandrarna att lära sig utan det 
kan faktiskt vara lättare för dem att tillägna sig svenska än finska.  
Det som är problematiskt med att undervisa ett språk genom ett annat språk i ett 
mångkulturellt klassrum är att även en sådan inlärare som annars skulle förstå 
undervisningsinnehållet inte klarar av det på grund av att man undervisar språket 
genom ett annat språk som hen kanske inte kan tillräckligt bra. Dufva m.fl. (2009) 
använder som exempel en situation där en elev inte annars skulle ha några problem 
med engelska men problem uppstår när man studerar språket genom finskan. Då 
händer det lätt att eleven inte alltid vet vad det finska ordet betyder då betydelsen av 
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det engelska ordet inte heller blir tydlig. (2009: 62–63.) Detta är troligen bekant för 
många invandrarelever i svenskundervisningen också fast t.ex. L1 säger att hennes 
elever med svag finska inte drabbas av finska som undervisningsspråk eftersom hon 
modifierar sin undervisning av grammatik och gör förenklade modeller för dem på 
finska. 
 
7.4.1 Attityder till svenskan 
I detta avsnitt behandlar jag mina informanters åsikter om invandrarelevers 
inställning till det svenska språket. Liiti och Saarinen (2007) undersökte attityder till 
svenska hos invandrarelever på årskurserna 7–9. Det viktigaste 
undersökningsresultatet var att deras informanter inte ifrågasatte svenskan utan 
invandrarelever förhöll sig antingen neutralt eller till och med positivt till språket. 
Föräldrarna var också en avgörande faktor när det gällde deras barns attityd till 
skolgång och därmed till svenskan också. 
Alla fyra lärare säger att attityder till svenskan hos majoritetsspråkselever är 
negativare än invandrarelevernas. L2, L3 och L4 konstaterar att äldre generationers 
agg mot svenskan ofta påverkar majoritetsspråkseleverna vilket leder till att attityder 
hos dem blir ännu sämre. L1 tror att elevernas negativa inställning inte beror på om 
eleven är invandrare eller inte utan den påverkas mer av skolområdets 
socioekonomiska läge och elevens familj. L3 är den enda som känner ett ansvar för 
att göra svenskundervisningen roligare så att den skulle uppmuntra elever. Hon säger 
att "svenskan [som skolämne] är på sitt sätt väldigt utmanande eftersom den 
diskuterats så mycket i Finland att det måste vara roligt!" Jag tycker att det är 
intressant att det verkar vara så att en elevs attityd ses av de flesta lärare som något 
oföränderligt fast lärarna i själva verket är i en avgörande position där de kan 
påverka elevernas inställningar åt vilket håll som helst. Lärarnas möjlighet att 
påverka elevens inställning framgick också i Liiti och Saarinens (2007: 100) 
undersökningsresultat. 
L2 konstaterar att många invandrarelever på sätt och vis är mer internationella 
eftersom de ofta har utomlands boende släktingar som har lärt sig ett nytt språk i sitt 
nya hemland. En invandrarelevs synsätt kan alltså vara mer internationellt inriktat 
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om de är vana vid att det bor släkt på olika ställen i världen. I sådana fall kan de här 
släktingarna fungera som en slags förebild och en gnista av hopp för eleven enligt L2 
när eleven ser att den andra också har lyckats lära sig ytterligare ett språk som 
dessutom har hjälpt hen att klara sig i ett främmande land och som hen har haft nytta 
av. Denna faktor kan leda till en ökad motivation hos invandrareleven.  
En invandrarelev kan också vara den bästa i sin klass. Men även om elevernas 
inlärningsresultat i svenska inte var lysande tycker L2, L3 och L4 att det sällan beror 
på en särskilt dålig attityd. De tror snarare att svenskan bara är ett till svårt ämne 
bland andra för de eleverna som har svårigheter med det och att "man bara måste 
klara av det" (L3). L3 blev väldigt förvånad när hon började arbeta i skolan i fråga 
och märkte att det inte fanns lika mycket protester mot svenskundervisningen som 
hon hade förväntat sig utan tvärtom. Lärarna har säkert rätt i att majoritetelevernas 
motstånd mot svenskan ofta härstammar från äldre generationer vilket gör att 
invandrarelevernas eventuella motstånd inte är lika principiellt. Som L2 uttrycker 
saken: "den svagaste är den [finska] elev som tycker att 'min bror eller pappa har 
förresten inte lärt sig detta och inte ska jag göra det heller.'"  
Varje lärare lyfte fram frågan om arbetsron. L1 och L2 har upplevt en brist på 
arbetsro i ett mångkulturellt klassrum som orsakats av invandrare, vilket kan bero på 
kulturella skillnader. L1 och L2 konstaterar att invandrarelever ofta är mer högljudda 
och att lektioner ofta är bullersamma. Enligt Lahdenperä (1991, hänvisat i Haglund 
2004: 373) kan störande elevbeteende också vara en strategi eleven tillämpar för att 
höras och synas mer ifall hen har en känsla av att medlemmarna i den dominerande 
majoritetsgruppen nedklassar hen. Det vill säga att det också kan handla om en 
maktfråga.  
L2 tycker att "för många" sådana elever som nyligen har flyttat till Finland och går i 
samma klass ofta blir ett problem. Hon tillägger dock att det inte blir svårt bara på 
grund av att majoriteten är invandrare men ändå finns det en klass i hennes skola som 
"det tydligt har varit tal om att det kanske blev för många somalier i en och samma 
klass. En större grupp i samma klass förändrar stämningen på något sätt." Här kan 
det tänkas att lärarens tilläggsutbildning och samarbete med andra lärare troligen 
skulle bidra till en mer lyckad inlärningsmiljö och befrämja lärarens förmåga att se 
invandrarelever som resurs i stället för att se dem som störande.  
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Hela ansvaret kan dock inte ligga hos läraren utan lärarutbildningen borde också 
skräddarsys för att svara bättre på de krav som lärare som arbetar med dagens 
mångfald möter. Jämfört med många andra länder, t.ex. Sverige, har Finland blivit 
mångkulturellt över en natt. Förändringar behövs så att utbildningen kommer ifatt 
dagens läge. Den måste också börja spegla verkligheten som Finlands mångkulturella 
sammansättning representerar och som dessutom blir alltmer internationell hela 
tiden. 
L2 är dock inte den enda som upplever att mångkulturella grupper kan förorsaka för 
mycket arbete ur lärares perspektiv utan likadana resultat har fåtts i tidigare 
forskning också (Soilamo 2008). L4 har också upplevt en känsla av otillräcklighet 
när hon har undervisat en grupp där majoriteten har varit invandrare. Hon anser att i 
sådana fall där majoriteten av inlärarna är invandrare med några slags svårigheter 
skulle det i stället vara bättre om hela den gruppen skulle bestå av enbart invandrare. 
På det sättet skulle man inte behöva differentiera undervisningen så kraftigt mellan 
de få som kan väldigt bra och de som kan väldigt lite, vilket ändå är mycket 
utmanande enligt L4. I en situation där kunskapsnivån varierar kraftigt är det inte lätt 
att hitta en lösning som passar alla om det bara finns en lärare i klassrummet. Då 
behövs det kompanjonundervisning eller stödundervisning men det finns inte alltid 
resurser för det heller.  
L3 konstaterar att störande elevbeteende i klassrummet kan bero på elevens språkliga 
svårighet, oberoende av om eleven har invandrarbakgrund eller inte. L3 säger att 
elevens roller kan vara så olika i skolan och hemma att i kulturer där barnet är vant 
vid en sträng hemuppfostran kan det komma fram som störande i skolan där man inte 
håller disciplin på samma sätt. Enligt henne börjar en elev med språklig svårighet 
ofta störa eftersom hen inte hänger med eftersom ”inlärningsinnehållet och allt” 
känns för svårt. Man märker vid detta tillfälle också att L3 har mycket nytta av sin 
utbildning som speciallärare också nuförtiden när hon bara undervisar grupper i 
allmän undervisning.  
Lärarna upplever att elevens familj har en avgörande inverkan på barnets inställning 
till svenskan och skolgången överhuvudtaget. För det mesta tycker lärarna att 
skolgången anses som något värdefullt av invandrarelevernas föräldrar. Resultatet är 
detsamma som Liiti och Saarinen (2007) kom fram till. Föräldrarna är inte heller 
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alltid kapabla att stöda sitt barn som L4 konstaterar. Det kan förklaras med 
utmaningar i integreringsprocessen som också gäller för föräldrarna. Naturligtvis blir 
det svårt att hjälpa med svenskläxor som finns i finska läroböcker om man varken 
kan det ena eller det andra språket. 
Enligt lärarna är elevernas attityder till de andra språk som lärarna undervisar (tyska 
och ryska) positivare än till svenska. Det är logiskt med tanke på att de språken är 
valfria medan svenska inte är det. Detta betyder att elever söker sig till undervisning i 
valfria språk med vett och vilja och är därför sannolikt motiverade från första början. 
Det skulle ha varit intressant att jämföra lärarnas uppfattningar om attityder till 
svenska och engelska om det hade funnits en lärare bland informanterna som skulle 
ha haft engelska och svenska som undervisningsämnen. 
 
7.4.2 Bedömning 
Jag frågade lärarna hur de ser på bedömning av elever med invandrarbakgrund. I 
tidigare forskning (Kuisma 2001, Virta & Tuittu 2013) har bedömning särskilt i 
förhållande till jämlikhet betraktats som en svår uppgift. Hur kan man på riktigt 
bedöma svar av en majoritetsspråkselev och en elev med svag finska på ett sätt där 
grunderna för bedömningen är desamma? (Kuisma 2001: 35). De intervjuade 
lärarnas åsikter angående bedömning av invandrarelever är tudelade. L1 säger att hon 
absolut har samma krav på alla elever och det är något som hon tar på allvar. Hon 
tycker att jämlikhet i bedömning är något som man måste se till att det blir verklighet 
och hon anser att i några skolor får man bra betyg "hemskt lätt". Lärarna i L1:s skola 
har gemensamma riktlinjer och prov som varje lärare håller för sina elever och L1 
har sett till att skolans elever testas och jämförs enligt den nationella nivån. För 
henne är det en hederssak att ha hållit samma prov var hon än har undervisat 
oberoende av skolans allmänna nivå. L2 är av samma åsikt som L1 när hon 
konstaterar att man inte kan ta hänsyn till elevens bakgrund när man bedömer dem 
eftersom det skulle främja ojämlikhet.  
L3 och L4 har en annan mening. De anser att man måste beakta invandrarelevens 
utgångspunkt. L3 säger att hon inte har samma krav för alla men hon säger att hon 
inte kan ge vitsordet 9 eller 10 till en elev som hon inte bedömer på basis av hens 
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språkliga prestationer. Hon vill främja jämlikhet och rättvisa i proportion till 
kriterierna som definierar nivån för goda kunskaper (vitsordet 8) i den nationella 
läroplanen. Hon konstaterar att bedömning är mycket komplicerat precis som L4 
också gör. L4 tillägger att bedömning "på sätt och vis" ska vara likadan för alla men 
att man är tvungen att ta hänsyn till utgångspunkten. L3:s och L4:s åsikter är mycket 
lika varandra men det som skiljer dem är att L3 anser att kriterierna som krävs i den 
nationella läroplanen för vitsordet 8 i svenska faktiskt är ganska högställda medan L4 
tycker att kriterierna är relativt låga. På basis av intervjuerna kan jag inte säga vad 
skillnaden mellan L3:s och L4:s åsikter beror på men resultaten tyder på att olika 
skolors praxis inte är enhetliga. 
Att kräva för lite och ha för låga förväntningar på vilken elev som helst oberoende av 
bakgrund har inte en gynnsam inverkan på inlärningsresultat. När eleven lyckas med 
allt svårare uppgifter tycks den inre motivationen till lärande öka vilket för sin del 
höjer elevens inlärningskapacitet (Holmegaard & Wikström 2004: 546). Lärare får 
således inte vara rädd för att sätta höga förväntningar på elever eller annars gör de 
dem en björntjänst. Det här har också setts som en av orsakerna till varför 
invandrarelever i genomsnitt presterar dåligt i skolan (Tuittu m.fl. 2011: 26). 
Bedömning är ett viktigt delområde i undervisning som påverkar till exempel elevens 
fortsatta studier. Resultaten antyder att det är ett område där lärarna behöver klara 
riktlinjer. Juhani Rautopuro från Nationella centret för utbildningsutvärdering och 
Raili Hildén, universitetslektor i didaktik i främmande språk vid Helsingfors 
universitet, publicerade en ledare i Helsingin Sanomat (3.10.2014) som handlade om 
de inkonsekventa och vacklande bedömningsgrunderna för niondeklassare i slutet av 
grundskolan. Rautopuro och Hildén (2014) hänvisade till inlärningsresultat för till 
exempel A-svenska utgivna av Utbildningsstyrelsen och Nationella centret för 
utbildningsutvärdering som visade att vitsord som skolor ger inte behandlar elever 
jämlikt. En slutsats av rapporten var att kriterier för slutbedömning i grundskolan är 
svävande samt lämnar rum för tolkning. 
Bedömning ska beaktas redan i sammansättning av prov. Axelsson (2004: 524) 
konstaterar att pedagoger måste vara noggranna med att inte utforma prov som 
passar de enspråkiga eleverna eftersom där finns en risk för att icke-
majoritetsspråkselever misslyckas. Läraren ska också tillförsäkra att eleven inte har 
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missförstått provets innehåll för annars är hens prestation inte giltig för bedömning 
(Dufva m.fl. 2009:49). Lärarna som deltog i denna undersökning har vacklande 
praxis när det handlar om förberedning och bedömning av prov (diskuterat i 7.1) ur 
invandrarelevens synpunkt och deras svar visar att ämnet inte är helt otvetydigt för 
dem. Detta är bland andra ett ämnesområde som det finns en tydlig beställning på att 
utveckla i lärarutbildning och officiella dokument vilket också Rautopuro och Hilden 
(2014) konstaterar.  
 
7.5 Lärarnas tankar kring det mångkulturella skolsamfundet 
Jag diskuterar lärarnas åsikter om hur de upplever det mångkulturella klassrummet 
och dess inverkan på deras arbete likaväl hela skolsamfundet i detta avsnitt.  
Informanternas svar angående den mångkulturella skolan varierar rätt mycket vilket 
jag tycker är intressant. På grund av vissa likheter skulle jag ha förväntat mig att 
lärarnas svar hade varit mer samstämmiga. Med dessa likheter menar jag saker såsom 
skolornas heterogena sammansättning av elevmaterial och lärarnas arbetserfarenhet. 
Alla fyra skolor är starkt mångkulturella och även om det finns en klar skillnad 
mellan L1 och L3 samt L2 och L4 angående hur länge de har arbetat är de alla ändå 
erfarna lärare. Alla lärare förutom L3 har också mer eller mindre alltid arbetat i 
samma skola där de fortfarande undervisar. Dock har L3 arbetat länge i sådana 
skolor där elevmaterialet har varit heterogent något som innebär att hon, precis som 
andra lärare, är van vid skolans mångfald. Vid få tillfällen var en lärare helt ensam 
med sina tankar utan oftast kan man märka en viss tudelning mellan lärarnas 
upplevelser. Bland annat denna tudelning och vad det kan bero på diskuterar jag 
härnäst. 
I lärarnas svar ser man ett samband mellan en positiv inställning till mångkulturalism 
och förnöjsamhet i ens arbetsgemenskap. Deltagande i tilläggsutbildning verkar 
också bidra till lärarens positiva inställning i detta samplet. På basis av denna 
undersöknings material kan man inte göra några generaliserande påståenden och det 
är inte syftet heller men lärarna som säger sig vara nöjda med sitt kollegium och sin 
arbetsgemenskap verkar trivas bättre i sitt arbete med elever med varierande 
bakgrunder. Det beror säkert på att man inte känner sig vara ensam i sitt lärararbete 
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som ändå oftast är självständigt eftersom man kan dela åsikter och idéer med andra 
lärare. Mångkulturalism för med sig så mycket till skolan att man behöver en 
fungerande arbetsgemenskap likaväl som lärarens eget engagemang i 
mångkulturalism för att kunna möta elevers varierande behov samtidigt som man 
beaktar fordringar satta av den nationella läroplanen. 
En av lärarna konstaterar att att arbeta i en mångkulturell skola förändrar människan. 
Hon specificerar det genom att säga att det ger perspektiv och liver upp "vår inre 
dialog". Enligt henne hjälper ett mångkulturellt skolsamfund en att förstå att allt inte 
är svart och vitt och det förutsätter att man utmanar sig själv och tittar på saker ur 
olika synvinklar: två andra lärare beskriver det mångkulturella arbetet med liknande 
uttryck som t.ex. "skapar en utvidgad förståelse" och "utvecklande för lärarna". Det 
som det mångkulturella skolsamfundet kräver enligt denna lärare är att man inte bara 
måste stanna och fundera på undervisning och inlärning ur invandrarelevens 
perspektiv utan därmed på allmän nivå också. Det blir dock en resurs tycker hon, för 
"det man gör för invandrarelevens skull är bra för hela gruppen." Virta (2008, 
hänvisat i Virta m.fl. 2011) anser att när det är fråga om arbete som ämneslärare 
behöver man ha mångkulturell kompetens som innebär att läraren har förmåga att 
filtrera undervisningsämnet på ett meningsfullt sätt i undervisning av mångkulturella 
grupper. Detta förutsätter att man förstår olika kulturella dimensioner och hjälper 
eleven med de särskilda, t.ex. språkliga, krav som uppstår när man är invandrare. 
(Virta m.fl. 2011: 162.) 
Alla lärare anser att mångkulturell undervisning både är krävande och givande, med 
en varierande betoning på någotdera. Mellan raderna kan man se en skymt av till 
vilken grad informanterna värderar och hur de betraktar mångfald i klassrummet. 
Invandrarelever undervisas i viss mån mer ur majoritetskulturens perspektiv på basis 
av intervjuerna. Det här är förståeligt med tanke på att det är enklare för läraren att 
tillämpa sådana praxis som man själv är och har varit van vid under skoltiderna och 
hela sitt liv även om det finns mångfald i gruppen. Trots det borde man inte ta 
majoritetskulturen som utgångspunkt om man syftar till att skapa en lyckad 
inlärningsmiljö för alla. Majoritetskultur prioriteras lätt i och utanför klassrummet då 
det blir en maktfråga där elever som inte talar majoritetsspråket som förstaspråk 
hamnar i underläge (Axelsson 2004).  
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Jim Cummins som gjort omfattande forskning i tvåspråkig utbildning anser att 
interaktionen mellan eleven och läraren antingen förstärker eller försvagar eleven. 
Att läraren står på elevernas sida och talar för de tvåspråkiga eleverna förhindrar 
diskriminering och bidrar till högre självkänsla och skolframgång hos de tvåspråkiga. 
(Cummins 1986, 1996, hänvisat i Axelsson 2004: 508–509.) I det här sammanhanget 
kan de tvåspråkiga som Cummins talar om begreppsvis likställas med 
invandrarelever som har finska som andraspråk.  
För att kunna förstå och stöda mångkulturalismen och invandrarelevers utveckling 
måste man ha tillräckligt med kunskap och bra verktyg. Dessa nås delvis genom 
vidareutbildning som de flesta informanter också har haft nytta av.  Invandrarelever 
har fler inlärningssvårigheter än majoritetsspråkselever och speciellt sådana elever 
som flyttar till Finland från ett land utanför Europeiska unionen presterar sämre 
(Tuittu m.fl. 2011: 20). Informanternas svar tyder på att har man tillräckligt med 
nödvändiga verktyg kan man för det första främja elevens utveckling och för det 
andra se mångfald som resurs i stället för att uppleva den som störande. Det här 
skulle vara den ideala situationen som dock inte riktigt blir verklighet på basis av 
informanternas svar.  
En av lärarna berättar så här om att arbeta i en skola med många invandrarelever: 
"Det är säkert trevligare [än att arbeta i en mer homogen skola] men jag skulle 
kunna tänka mig att det också är mer krävande." Virta m.fl. (2011) har undersökt 
lärarnas uppfattningar om att arbeta med elever med invandrarbakgrund och de kom 
fram till att lärare upplever att mångkulturalism ställer många krav på läraren precis 
som det framgår i denna undersökning också. Däremot beror det mycket på lärares 
resurser, personlighet och arbetsgemenskapens stöd om läraren upplever mångfalden 
som utmattande eller inte. Detta gäller inte bara för mångkulturalismen utan hela 
samhället som sätter höga krav på dagens lärare något som kan leda till utmattning 
hos dem. Undervisningssektorns Fackorganisation OAJ utförde 2014 en omfattande 
undersökning som visade att lärare upplever omåttlig arbetsmängd i oroväckande 
grad. Lärare lider av mer stress och utmattning än arbetare i andra yrken (OAJ 2014). 
Ingen av informanterna beskriver sitt arbete som utmattande även om två lärare säger 
att ha upplevt en känsla av otillräcklighet eller att för många nya invandrare i samma 
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klass blir jobbigt. Det är tydligt att de har mycket att tackla i den mångkulturella 
skolan.  
En av lärarna som också undervisar i en annan, mer homogen skola där det finns 
väldigt få invandrarelever säger att hon trivs i den mångkulturella skolan men 
beskriver den andra skolan som sin "livsluft" eftersom hon speciellt tycker om att 
undervisa språkämnen där elevmaterialet är mer utvalt, dvs. lärandet baserar sig på 
frivillighet. Detta kan vara ett tecken på att läraren inte ser mångkulturalism som ett 
egenvärde och en resurs utan som något som man ska ta hänsyn till. En annan lärare 
säger att hon inte är säker på om invandrarelever är en berikande faktor eller något 
negativt. Hon säger att hon åtminstone inte har kommit på vad som skulle vara 
positivt med det som mångkulturalism för med sig till klassrummet. Hon konstaterar 
att mångkulturalismens inverkan oftast är neutral eller i vissa sammanhang 
förorsakar problem. 
Samarbete mellan skolan och hemmet är inte alltid oproblematiskt när det handlar 
om mångkulturella skolor. Detta var ett av undersökningsresultaten i Virta m.fl.:s 
studie (2011) och framgick också i informanternas svar. L4 berättar att föräldrar i 
några kulturer inte respekterar kvinnliga lärare vilket leder till att skolans manliga 
rektor måste finnas på plats i möten mellan läraren och föräldrarna. I sådana 
situationer vägrar föräldrarna skaka hand med L4 även om hon är barnets 
klassföreståndare. Tolkar används också ofta i möten med föräldrarna. Kulturella 
skillnader möjliggör många tillfällen till missförstånd och meningsskiljaktigheter 
men läraren har ansvar för att förhålla sig tolerant mot olikhet. Fast ansvaret ligger 
hos individuella lärare ska lärarutbildningen bidra till det genom att erbjuda 
tillräckligt med kunskap om olika kulturer och sätt att beakta dem i praktiken. 
På basis av lärarnas svar visar det sig att ju mer kulturellt medveten läraren är om 
elevernas bakgrunder desto mer tolerant är hon. De två lärare som verkar ha mest 
interkulturell kompetens är mer flexibla när det gäller till exempel bedömning och 
försiktigare när det handlar om att göra kulturrelaterade generaliseringar. De båda, 
speciellt den ena läraren, talar också om invandrarelevers olika roller hemma och i 
skolkretsar och dess inverkan på elevbeteende, det vill säga att hon försöker förstå 
eleven ur den synvinkeln. Det som jag menar med mer flexibel bedömning är att de 
två lärarna är villiga att iaktta invandrarelevens utgångspunkter när de bedömer dem, 
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de andra två tycker att det skulle befrämja ojämlikhet. Mångkulturalism i skolan 
förutsätter flexibilitet av läraren men kan man utvidga den till att gälla också för 
bedömning utan att det sker på jämlikhetens bekostnad?  
Även om alla lärare tar hänsyn till invandrarelever på sitt sätt funderar dessa två 
lärare mest på vad som fungerar för eleverna. Den ena läraren är mycket intresserad 
av elevernas bakgrunder och tycker om att utföra diskussioner med dem där hon 
lägger fokus åt invandrarelevers erfarenheter och kulturer. Hon anser att det är tråkigt 
att det inte finns mer tid för diskussioner utan största delen av den lilla tiden måste 
naturligtvis ägnas åt undervisning av det svenska språket inom läroplanens ramar. 
Om varje grupp bara har två lektioner i veckan är det förståeligt att man inte hinner 
använda eleverna som resurs lika mycket som man vill. Brist på tid har också tagits 
upp av andra lärare i tidigare forskning (Virta & Tuittu 2013: 121). 
En av lärarna konstaterar att humor mellan invandrareleverna ofta är väldigt hård. 
När det handlar om interaktion mellan henne och hennes elever och även elevernas 
föräldrar drar eleverna ofta fram rasismkortet (rasismikortti på finska) i vardagliga 
situationer enligt henne. Att dra rasismkortet innebär att man tolkar motgångar och 
konflikter för känsligt som rasism även om motparten inte anser att det handlar om 
rasism (Kivijärvi & Honkasalo 2010). Sådana situationer kan uppstå till exempel när 
läraren ber en elev att sitta någon annanstans. "När jag säger till någon att okej flytta 
plats Abu eller något sådant och sedan säger han att varför jag. Så jag är redan en 
sådan här legend här: nå jag är rasist, därför." Läraren skrattar när hon ger detta 
exempel och säger att elever gör det också i situationen hon beskrev men hon 
tillägger att de har haft många diskussioner om att det inte handlar om rasism om 
läraren ber eleven att byta plats utan man vill tillförsäkra arbetsro för alla. Hon säger 
också åt eleverna att "ni vet att man inte kan jobba här om man är rasist".  
Då och då får lärare i L4s skola meddelanden också av föräldrarna som har upplevt 
att någon av lärarna har betett sig rasistiskt mot deras barn. Detta är ett intressant 
exempel eftersom upplevelsen av rasism sannolikt alltid är subjektiv och därför är 
det upp till var och en vad som ses som rasistiskt eller inte. Människor som tillhör en 
minoritet kan säkert känna sig hotad och därför ty sig till beskyllning för rasism. 
Dock är det inte möjligt att dra slutsatser om hur L4 eller hennes elever upplever 
eller ställer sig till rasism på basis av detta exempel.  
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Kivijärvi och Honkasalo (2010) undersökte mångkulturella ungdomars och 
ungdomsarbetares tolkningar om rasism. De konstaterar att det är svårt att förneka att 
rasismen inte skulle användas som tillhygge av ungdomarna i deras undersökning 
men tillägger att det skulle vara mer fruktbart att reflektera över varför ungdomarna 
stöder sig på beskyllning för rasism. Att beskylla någon för rasist kan vara 
ungdomarnas sista och ofta enda sätt att försvara sig. Genom att den vuxna i sin tur 
beskyller ungdomen för att dra fram rasismkortet utan orsak kan hen också undvika 
att granska sina egna attityder djupgående. (Kivijärvi & Honkasalo 2010: 266–268.) 
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8 Sammanfattning och diskussion  
I detta kapitel sammanfattar jag undersökningen och diskuterar forskningsresultat 
samt ger förslag till ytterligare forskning. Jag har utfört en kvalitativ undersökning i 
denna pro gradu-avhandling som handlar om svensklärares uppfattningar om att 
undervisa elever med invandrarbakgrund. Mina forskningsfrågor var följande: 
1) På vilka sätt tar svensklärarna hänsyn till invandrarelever när de planerar och 
genomför undervisning? 
2) Hur medvetna är svensklärarna om invandrarelevernas språkliga och kulturella 
bakgrunder och på vilka sätt utnyttjar lärarna dessa kunskaper medan de undervisar 
svenska? 
3) Hur påverkar mångkulturalism skolsamfundet enligt informanterna och hur 
förberedda anser de sig ha varit för mångkulturell undervisning? 
Det mesta av det som kom fram i lärarnas svar var liknande eller samma saker som 
togs upp av lärarna i min biämnesavhandling i engelska där jag undersökte 
engelsklärares uppfattningar om mångkulturell undervisning med en enkät (Luoma 
2014). I denna studie visade det sig att lärarna inte kunde ge svar på alla frågor ur 
just svenskundervisningens perspektiv. Undervisning av elever med varierande 
bakgrunder verkar inte vara ett helt okomplicerat ämne enligt mina informanter.  
Det framgick i analysen av resultaten att elevens svaga finska påverkar 
undervisningen mest. Praxis i olika skolor var dock vacklande när det gällde 
integrering av invandrarelever med svag finska i allmän undervisning. Lärarna som 
hade en mer heterogen sammansättning av grupper angående språklig nivå i finska 
hade funderat på undervisningsmetoder mer än de lärarna vars elever kunde finska 
tillräckligt bra. Utgående från resultaten verkar det vara så att invandrarelever 
beaktas i svenskundervisningen oftast i fall hens finska är svag. I en del av skolorna 
flyttas de direkt till specialundervisning varför en del av lärarna inte ens möter 
sådana elever i sitt vardagliga arbete. Upplevelsen av mångkulturalism kan alltså 
vara mycket olik för olika lärare. 
  
68 
Lärarna använder sig av olika metoder när de undervisar grupper med kulturell 
mångfald. En eller fler lärare modifierar grammatikundervisning om det finns elever 
som inte behärskar finska bra, tillförsäkrar att invandrareleverna förstår begrepp och 
innehåll, beaktar och framhäver muntlig övning, underlättar undervisningen, talar 
tydligare finska eller svenska, tar hänsyn till invandrare i förberedning av prov och 
ger stödundervisning.  
Enligt tidigare forskning (Virta & Tuittu 2013) använde andra lärare samma metoder 
med mångkulturella grupper också men till skillnad från dem använde informanterna 
i denna undersökning lite eller inte alls mer tid åt planering av undervisning. Som 
lärarna själva sade beror det på att de har arbetat som lärare i så många år att de inte 
längre behöver ägna mycket tid åt planering av undervisning. I de här skolorna är 
heterogenitet normen och lärarna är säkert vana vid mångfald men det kan också vara 
ett tecken på att de inte tar tillräckligt mycket hänsyn till invandrarelever i sin 
undervisning. På basis av denna undersökning kan jag dock inte dra slutsatser åt 
någotdera håll.  
En lärare som har interkulturell kompetens kan anses vara någon som lägger fokus på 
elevernas bakgrunder och erfarenheter inte bara eftersom hen måste utan eftersom 
hen vill och dessutom tycker att alla i klassrummet har nytta av det. När det är fråga 
om lärarnas medvetenhet om invandrarelevernas språkliga och kulturella bakgrunder 
blev det tydligt att lärarna inte har mycket kunskap om individuella invandrarelevers 
bakgrunder och de flesta av dem inte heller känner ett större behov av att få mer 
kunskap så länge som det inte uppstår några problem i undervisning.  
Elevers kulturer och språk jämförs mer eller mindre flitigt under svensklektionerna 
men ett äkta intresse för elevernas bakgrunder kom inte fram i alla lärarnas svar. Det 
visade sig att invandrarelever inte ses som resurs lika ofta som de ses som inlärare 
med en brist som man ska åtgärda.  En bättre balans borde skapas mellan de två 
synsätten även om lärarna i allmänhet förhöll sig neutralt eller positivt till elever med 
invandrarbakgrund. Detta forskningsresultat stämmer i hög grad överens med mitt 
antagande som innebar att lärarna skulle ställa sig positivt till mångkulturalism men 
uppleva den också som utmanande. I några intervjuer fick man en känsla av att 
läraren till en viss grad tyckte att det är eleven som ska bli van vid läraren och hens 
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metoder i stället för att läraren skulle anpassa sig och tillämpa sina metoder enligt 
gruppens behov. 
Lärarna strävar efter att underlätta invandrarelevens integrering i den finska 
grundskolan i varierande grad så gott som de kan med den kunskap de har. Denna 
undersökning indikerar att lärarna inte har tillräckligt med teoretisk kunskap om att 
undervisa mångkulturella grupper utan de har lärt sig allt i praktiken. Beaktansvärt är 
dock att de flesta informanter har utexaminerats på 1980- och 1990-talet och 
ämneslärarutbildningen säkert har utvecklats efter det. Av detta skäl skulle det ha 
varit intressant att undersöka också sådana lärare som nyss har blivit färdiga och hur 
de ser på saken. Tilläggsutbildning ansågs vara mycket nyttigt och det fanns ett 
samband mellan att ha en interkulturell kompetens och att ha sökt sig till 
tilläggsutbildning. Eftersom alla skolor borde kunna garantera undervisning som 
beaktar alla elever borde ansvaret för att söka sig till vidareutbildning inte endast 
vara upp till lärares eget initiativ. 
I en mångkulturell skola blir betydelsen av en fungerande och engagerad 
arbetsgemenskap framhävd. Alla lärare berättade att de diskuterar mångkulturella 
frågor med andra lärare och sakkunniga personer i personalen. Samarbete mellan 
kollegor bidrar till undervisning av högre kvalitet samt lärares ork i arbetet. Lärarna 
som verkade vara mest nöjda med sin arbetsgemenskap trivdes bäst i mångkulturella 
klassrum utgående från deras svar.  
Svenskans perspektiv i lärarnas undervisning förblev relativt svagt. Jag intervjuade 
lärarna naturligtvis uttryckligen som svensklärare och frågade efter deras 
erfarenheter ur svenskans synpunkt men vid ganska få tillfällen nämnde de till 
exempel undervisningsmetoder som bara kunde tillämpas i svenskundervisning utan 
lärarna höll sig till en ganska allmän nivå i sina svar. Några lärare sade även rättframt 
att de inte tar hänsyn till invandrarelever på något särskilt sätt i t.ex. 
grammatikundervisning eller att invandrarelevernas kulturer inte syns mycket i 
svenskundervisning. Jag tror att detta delvis beror på att det finns så mycket att 
reflektera på när man undervisar mångkulturella grupper såsom arbetsrofrågor och 
elevers språkliga nivå och hur den påverkar. Man har så mycket att tackla i det 
mångkulturella klassrummet att man inte ens hinner tänka på det svenska 
perspektivet. Läraren är ansvarig för undervisningen som genomförs i klassrummet 
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men det finländska utbildningssystemet kan inte skjuta skulden på lärarna utan 
reformer ska göras på nationell nivå. Mångkulturalism för med sig många saker till 
klassrummet vilket innebär att lärarna har många bollar i luften. 
Jag ville intervjua sådana lärare som arbetar i skolor där antalet invandrare är högt 
för att få information av sådana lärare som faktiskt har erfarenhet av att undervisa 
mångkulturella grupper. Å andra sidan har dessa lärare inte mycket erfarenhet av att 
undervisa i mer kulturellt homogena skolor vilket gör att det kanske är svårt för dem 
att jämföra hur undervisningen påverkas av invandrarelever eftersom de är så vana 
vid mångfaldsfenomenet. Eftersom invandrarelever beaktas bäst i sådana områden 
där antalet invandrarelever är högt (Utbildningsstyrelsen 2008) skulle man kunna 
anta att dessa lärare är mycket erfarna när det gäller att ge invandrarinriktad 
undervisning med hänsyn till att cirka 20–50 % av eleverna i dessa skolor får 
undervisning i finska som andraspråk. Det framgick tydligt i resultaten att lärarna 
behöver fler verktyg till mångsidigare undervisning av mångkulturella grupper. 
Dessutom skulle det vara intressant att utreda invandrarelevers upplevelse av 
mångkulturalism i skolan och hur de anser att lärarna beaktar dem i undervisningen. 
Även om invandrare behandlades som en grupp i denna undersökning är jag 
medveten om att de inte är en homogen grupp utan har olika bakgrunder angående 
språkkunskaper, längden på vistelsen i Finland och så vidare och man kan troligen 
inte säga hurdan en genomsnittlig invandrare är. Syftet med undersökningen var att 
utreda vad som krävs av svensklärare som arbetar i mångkulturella skolor. Även om 
definitionen av invandrare inte är oproblematisk hade lärarna inga svårigheter med 
att svara på frågor som jag ställde till dem.  
Jag anser att denna undersökning är valid eftersom studien undersöker de frågor som 
den syftade till att ta reda på från första början. Lärarna talade inte så mycket om 
svenskans perspektiv i undervisningen vilket skulle ha varit intressant att få mer 
djupgående information om men eftersom mina frågeställningar var behöriga och 
handlade om svenskundervisning är det inte något som jag kan påverka. Jag 
sammanställde frågorna noggrant och strävade efter att styra informanternas svar så 




Undersökningsresultat som jag fått av denna avhandling och min biämnesavhandling 
(Luoma 2014) visar att det finns mycket att bearbeta på nationell nivå när det handlar 
om mångkulturell undervisning och att ämnet inte är enkelspårigt. Finland är i en 
relativt ny och främmande situation med det kontinuerligt ökande antalet invandrare i 
landet. Skolan är den mest centrala mötesplatsen för barn från alla bakgrunder och 
därför har läraren ett stort ansvar för iakttagande av kulturell och språklig mångfald. 
Resultaten av denna avhandling visar en stor variation mellan lärarnas synsätt och 
metoder vilket tyder på att de alla försöker hitta sin egen lösning till situationen. Av 
denna anledning måste lärares grundutbildning modifieras så att den erbjuder fler 
lämpliga verktyg till mångkulturella möten i skolkretsar och lärares engagemang i 
mångkulturella frågor ska främjas med hjälp av omfattande tilläggsutbildning avsedd 
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Bilaga 1. Intervjuguide (på finska). 




Aiheena on ruotsin opettajat, jotka työskentelevät kouluissa joissa on paljon 
maahanmuuttajaoppilaita. Tarkoituksena on selvittää, miten opettajat ottavat 
maahanmuuttajaoppilaat huomioon opetuksessaan ja millaisia 
luokkahuonekäytäntöjä heillä on ottaen huomioon että oppilailla voi olla hyvinkin 
vaihtelevat taustat ja eri äidinkieli.  Tein sivuainegradun samasta aiheesta tänä 
syksynä englannista ja halusin jatkaa pääainegradussa hieman pintaa syvemmälle 
haastatteluiden muodossa koska aihe oli mielestäni todella kiinnostava. Älä ihmettele 
jos kirjoitan jotain ylös samalla kun jutellaan, saatan tehdä muistiinpanoja 
haastattelun edetessä mikäli tarve vaatii ja tulee lisäkysymyksiä, ei sen kummempaa. 
 
 Nimesi, äidinkielesi ja ikäsi? 
 Kuinka kauan olet toiminut opettajana?  
 Millä koulutasolla opetat? 
 Kuinka kauan olet opettanut tässä koulussa? 
 Opetatko muita aineita kuin ruotsia? 
 
 
Maahanmuuttaja terminä ja arvio lukumäärästä 
 
 Miten määrittelisit käsitteen maahanmuuttajaoppilas?  
 
 Kuinka monta maahanmuuttajaoppilasta opettamissasi ryhmissä on 





 Millä tavoin otat maahanmuuttajaoppilaat huomioon opettaessasi ruotsia ja 
suunnitellessasi oppitunteja? Konkreettisia esimerkkejä? 
 
 Mitä tiedät yleisellä tasolla maahanmuuttajaoppilaittesi kielellisistä ja 
kulttuurisista taustoista? Mistä saat nämä mahdolliset tiedot? Koetko että 
tietoa on tarjolla sopivasti? 
 
 Oletko saanut/halunnut täydennyskoulutusta/lisäinformaatiota 
monikulttuuristen ryhmien opetukseen liittyen? 
 
 Hyödynnätkö ruotsin opetuksessasi maahanmuuttajaoppilaiden kielellisiä tai 





 Mikä on opetuskielesi oppitunneilla? 
 
 Miten oppilaiden kulttuurinen ja kielellinen monimuotoisuus vaikuttaa 
mielestäsi luokkahuoneopetukseen? 
 
 Mikäli maahanmuuttaja puhuu suomea heikosti, vaikuttaako se jotenkin 
opetukseen? 
 
 Onko erilaisten ryhmien välillä eroja, jos mietitään vaikka ryhmää jossa 
valtaosa puhuu äidinkielenään suomea vs. ryhmä jossa on paljon eri kieliä 
äidinkielenään puhuvia? Millaisia asioita on otettava huomioon käytännössä 
ja tuntien suunnittelussa? Meneekö tuntien suunnitteluun yhtä paljon/vähän 
aikaa? 
 
 Koetko saaneesi aikoinaan opettajankoulutuksesta yliopistolta tarvittavat 
työkalut monikulttuuristen opetusryhmien kanssa työskentelyyn ja niiden 
opettamiseen? 
 
Maahanmuuttajat ja ruotsi oppiaineena 
 
 Mitä mieltä olet maahanmuuttajaoppilaiden oppivelvollisuudesta ruotsin 
opiskelun suhteen? 
 
 Miten kuvailisit maahanmuuttajaoppilaiden asenteita ruotsin kielen opiskelua 
kohtaan? 
 
 Jos opettaa muutakin kuin ruotsia: onko maahanmuuttajaoppilaiden 
asenteissa eroja eri opetusaineiden välillä? 
 




 Tuleeko vielä jotain mieleen aiheeseen liittyen? 
 
